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Περίληψη 
Στην παρούσα ερευνητική εργασία μελετήθηκε η ικανότητα γραφής μαθητών με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες (ΕΜΔ) και μαθητών τυπικής ανάπτυξης (Τ.Α) με δύο διαφορετικά 
μέσα γραφής (μολύβι, πληκτρολόγιο). Πιο συγκεκριμένα, μελετήθηκε η ταχύτητα γραφής 
των συμμετεχόντων στα δύο μέσα και η ορθογραφία, με σκοπό τη σύγκριση του χρόνου 
γραφής και των λαθών που κάνουν οι μαθητές όταν γράφουν με μολύβι και όταν γράφουν 
με πληκτρολόγιο. Το πληκτρολόγιο αποτελεί ένα σχετικά νέο μέσο γραφής, το οποίο 
χρησιμοποιείται τα τελευταία χρόνια όλο και περισσότερο στην εκπαιδευτική διαδικασία 
και ιδιαίτερα στην διδασκαλία της ορθογραφίας. Για τον λόγο αυτό είναι σημαντική η 
διερεύνηση της γραφής με πληκτρολόγιο με σκοπό την ανάδειξη επιστημονικών 
ευρημάτων. Για την υλοποίηση αυτής της προσπάθειας, δημιουργήθηκε αυτοσχέδια 
δοκιμασία, δηλαδή η υπαγόρευση ενός κειμένου το οποίο οι συμμετέχοντες έπρεπε να 
γράψουν πρώτα με το μολύβι και έπειτα με το πληκτρολόγιο ενώ παράλληλα 
χρονομετρούνταν. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι τόσο οι μαθητές με ΕΜΔ όσο και οι 
μαθητές Τ.Α χρειάστηκαν περισσότερο χρόνο όταν έγραψαν στο πληκτρολόγιο, γεγονός 
που αναδεικνύει την λιγότερη εξοικείωση που υπάρχει με το μέσο αυτό και στις δύο 
ομάδες συμμετεχόντων. Ωστόσο, όσον αφορά τα λάθη ορθογραφίας φάνηκε ότι δεν 
υπήρχε ποσοτική διαφορά στα συνολικά λάθη, αλλά σε κάποιες κατηγορίες ή 
υποκατηγορίες λαθών. Ακόμη, δεν βρέθηκε να υπάρχει ποιοτική διαφορά στα λάθη τόσο 
των μαθητών με ΕΜΔ όσο και των μαθητών Τ.Α στα δύο μέσα γραφής. Το αποτέλεσμα 
αυτό αναδεικνύει ότι η ορθογραφία δεν εξαρτάται τόσο από το μέσο όσο από τις νοητικές 
λεξικές αναπαραστάσεις που έχει το άτομο. Με βάση, λοιπόν, τα παραπάνω ευρήματα 
καθίσταται σαφές ότι το πληκτρολόγιο μπορεί να αποτελέσει ένα σημαντικό εργαλείο 
στην προσπάθεια διδασκαλίας της γραφής, αν εκτελείται πρώτα άμεση διδασκαλία 
πληκτρολόγησης σε όλους τους μαθητές, και ιδιαιτέρως στους μαθητές με ΕΜΔ. Τέλος, 
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για να αποφασιστεί η ένταξη ή μη του πληκτρολογίου στην διδασκαλία της γραφής είναι 
απαραίτητη πρώτα η αξιολόγηση του εκάστοτε μαθητή. 
Λέξεις-κλειδιά: γραφή με το χέρι, πληκτρολόγηση, ορθογραφία, ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες. 
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Abstract 
This study explores the writing ability of students with specific learning disability (SLD) 
and typically developing students (TD) in two different writing tools (pencil, keyboard). 
More specifically, the writing speed and spelling accuracy of participants in both writing 
modes was studied, in order to compare the writing time and spelling errors made by 
students when they write by pen and when they write by keyboard. The keyboard is a 
relatively new writing tool, which has been used increasingly in the educational process 
over the last few years, especially in spelling instruction. For this reason, it is important to 
investigate keyboard as a writing tool, in order to highlight scientific findings. To 
accomplish this effort, an investigator-developed test was created, that is, the dictation of a 
text that the participants had to write first by pencil and then by keyboard while being 
timed. The results showed that both SLD and TD students spent more time writing by 
keyboard, indicating less familiarity with this writing tool. However, taking into 
consideration spelling errors, it appeared that there was not a quantitative difference in the 
total errors, but in some categories and subcategories. Furthermore, there was not a 
qualitative difference in spelling errors of both students with SLD and TD  in both writing 
modes. This result indicates that spelling does not depend on the mode as much as on the 
mental lexical representation stored in individual’s mind. Based on the above findings, it is 
clear that the keyboard can be an important tool in writing instruction, if there is first 
explicit instruction in keyboarding to all students and especially to students with SLD. 
Finally, in order to decide whether or not the keyboard is included in the writing 
instruction it is necessary first to assess the students.  
Keywords: handwriting, keyboarding, spelling, special learning difficulties. 
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Εισαγωγή 
Ένα από τα βασικότερα αντικείμενα διδασκαλίας της προσχολικής και σχολικής 
εκπαίδευσης αποτελεί η διδασκαλία της γραφής. Η ικανότητα ενός ατόμου να γράφει του 
επιτρέπει να επικοινωνεί, να εκφράζει σκέψεις, ιδέες και γνώσεις παράγοντας ένα γραπτό 
κείμενο. Ωστόσο, η εκμάθηση της παραγωγής ενός γραπτού κειμένου αποτελεί μια 
διαδικασία απαιτητική και πολυδιάστατη (Κellog, 2008).  
Υπάρχουν διάφορες γνωστικές λειτουργίες, οι οποίες πρέπει να κατακτηθούν από 
το άτομο έτσι ώστε να μπορέσει να γράφει ένα κείμενο (Σπαντιδάκης, 2009· Berninger & 
Amtmann, 2003· Berninger  & Swanson, 1994). Τη βάση, ωστόσο, για να αναπτυχθούν οι 
ανώτερες δεξιότητες που απαιτεί η παραγωγή ενός γραπτού κειμένου(π.χ σχεδιασμός, 
αναθεώρηση) αποτελεί η γνώση της γραφής με τo χέρι και της ορθογραφίας  (Abott, 
Berninger & Fayol, 2010· Daffern, Mackenzie & Hemmings, 2017). Έτσι, πλήθος 
ερευνητών έχει στρέψει το ενδιαφέρον του στη μελέτη της ορθογραφίας ως μέρος της 
γραφής, τόσο στα ελληνικά δεδομένα (Diamanti, Goulandris, Stuart & Campbell, 2013· 
Porpodas, 1990· Protopapas, Fakou, Drakopoulou, Skaloumbakas & Mouzaki, 2013), όσο 
και στα διεθνή (Abott, Berninger & Fayol, 2010· Daffern, Mackenzie & Hemmings, 2017). 
Η έρευνα γύρω από την ορθογραφία εστιάζεται σε διάφορους τομείς. Ένας από 
αυτούς είναι και οι παράγοντες που την επηρεάζουν και αποτελούν προϋπόθεση για την 
ανάπτυξή της. Έτσι, λοιπόν, κάποιοι ερευνητές συνέδεσαν την ορθογραφία με την κίνηση 
που κάνει κάποιος για να γράψει, υποστηρίζοντας ότι η γραφή με το χέρι επηρεάζει την 
παραγωγή γραπτών κειμένων και κατ’επέκταση την ορθογραφία. (Abbott, Berninger, 
Fayol, 2010· Pontart, Bidet-Ildei, Lambert, Morisset, Flouret, Alamargot, 2013). Με την 
εμφάνιση, ωστόσο, του πληκτρολογίου, το οποίο αποτελεί ένα εναλλακτικό μέσο γραφής, 
που διαδίδεται όλο και περισσότερο από την δεκαετία του 80’, ξεκίνησε να υπάρχει 
ερευνητικό ενδιαφέρον στον τρόπο που αυτό επηρεάζει τη γραφή. 
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Έτσι, λοιπόν, μια μερίδα ερευνών στην επιστημονική κοινότητα ασχολήθηκε με τη 
σύγκριση των δύο μέσων γραφής σε διάφορους πληθυσμούς και σε διάφορους 
παράγοντες. Άλλοι ερευνητές συνέκριναν το πληκτρολόγιο ως προς την ελεύθερη γραφή 
και συγκεκριμένα την έκταση των γραπτών κειμένων (Berninger, Abbott, Augsburger & 
Garcia, 2009· Christensen, 2004), ενώ άλλοι εστίασαν στην ταχύτητα γραφής (Conelly, 
Gee, Walsh, 2007· Weigelt-Marom & Weintraub,2018)  και στην ορθογραφία (Masterson 
& Apel, 2006·  Quellete & Tims, 2014· Wollsceid, Sjaastad, Tomte, Lover, 2016), δηλαδή 
στο αν υπάρχει διαφορά στα λάθη των μαθητών όταν γράφουν με το ένα ή το άλλο μέσο. 
Τα αποτελέσματα των παραπάνω ερευνών δεν κλίνουν προς μια κατεύθυνση, 
δηλαδή υπέρ του ενός ή του άλλου μέσου, όσον αφορά τα λάθη στην ορθογραφία. Κάποιοι 
από τους παραπάνω ερευνητές υποστήριξαν ότι δεν υπάρχει διαφορά στα ορθογραφικά 
λάθη ανάμεσα στα δύο μέσα γραφής (Quellete & Tims, 2014), ενώ κάποιοι άλλοι 
υποστήριξαν ότι η γραφή με μολύβι βοηθάει περισσότερο στο να μάθουν τα παιδιά 
ορθογραφία σε σύγκριση με το πληκτρολόγιο (Cunnigham & Stanovich, 1990). Όσον 
αφορά την ταχύτητα γραφής, οι περισσότεροι ερευνητές υποστήριξαν ότι οι μαθητές 
γράφουν πιο γρήγορα όταν γράφουν με πληκτρολόγιο (Christensen, 2004· Conelly, κ.α., 
2007). 
Στην παρούσα ερευνητική μελέτη γίνεται προσπάθεια σύγκρισης των δύο μέσων 
γραφής, του παραδοσιακού (γραφή με μολύβι) και του εναλλακτικού (πληκτρολόγιο), 
όσον αφορά την ταχύτητα γραφής και την ορθογραφία  σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες ΕΜΔ και τυπικής ανάπτυξης Τ.Α. Ακόμη, γίνεται μια προσπάθεια λεπτομερούς 
καταγραφής των λαθών που έκαναν οι μαθητές στο κάθε μέσο χρησιμοποιώντας την 
ποιοτική ανάλυση λαθών. Στην έρευνα συμμετείχαν μαθητές της Γ’ και Δ’ τάξης του 
δημοτικού σχολείο. Η επιλογή των συγκεκριμένων τάξεων έγινε διότι, σύμφωνα με τους 
Overvelde  και Hulstijn (2016), από αυτές τις τάξεις και έπειτα η γραφή συνήθως έχει 
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αυτοματοποιηθεί. Επιπλέον, είναι και οι τάξεις στις οποίες διδάσκεται κυρίως η 
ορθογραφία. Μετά την υλοποίηση της έρευνας, η οποία διεξήχθη με αυτοσχέδιο εργαλείο, 
συλλέχθηκαν δεδομένα τα οποία χρησιμοποιήθηκαν για τη σύγκριση της επίδοσης των δύο 
ομάδων μεταξύ τους, αλλά και μεταξύ των δύο μέσων γραφής. 
Στο 1ο Κεφάλαιο που αποτελεί την Θεωρητική Θεμελίωση της έρευνας γίνεται 
σύντομη αναφορά στην ορθογραφία ως μέρος της γραφής. Αρχικά, πλαισιώνεται η 
ορθογραφία και διασαφηνίζεται με ποιο τρόπο αποτελεί κομμάτι της ικανότητας γραφής. 
Έπειτα, αναφέρονται οι προϋποθέσεις ανάπτυξης της ορθογραφίας, με σκοπό να γίνει 
καλύτερα αντιληπτή η πορεία που ακολουθείται από ένα άτομο το οποίο μαθαίνει να 
γράφει ορθογραφημένα. Τέλος, αναφέρονται οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν συνήθως οι 
μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (ΕΜΔ) και τυπικής ανάπτυξης (Τ.Α) στην 
εκμάθηση της ορθογραφίας, καθώς και κάποιες ταξινομήσεις των λαθών που συνήθως 
κάνουν. Στη συνέχεια, το δεύτερο κομμάτι του κεφαλαίου αυτού αφορά τα δυο μέσα 
γραφής τα οποία συγκρίνονται στη παρούσα μελέτη. Έτσι, γίνεται προσπάθεια 
διασαφήνισης της γραφής με το χέρι, αναφέροντας πρώτα τι είναι και πως αναπτύσσεται 
και έπειτα τη σύνδεσή της με βάση τα ερευνητικά δεδομένα με την ορθογραφία. Με τον 
ίδιο τρόπο παρουσιάζεται και η πληκτρολόγηση ως το δεύτερο μέσο. Τέλος, 
πραγματοποιείται μια ανασκόπηση της υπάρχουσας ερευνητικής βιβλιογραφίας σχετικά με 
την σύγκριση αυτών των δυο μέσων ως προς τη ταχύτητα γραφής, την παραγωγή κειμένου 
και την ορθογραφία η οποία καταλήγει στην διατύπωση του σκοπού της έρευνας και των 
διερευνητικών ερωτημάτων. 
Στο 2ο Κεφάλαιο αναλύεται και παρουσιάζεται η Μεθοδολογία της έρευνας. Πριν 
ενταχθούν οι συμμετέχοντες στην έρευνα γινόταν μια διαδικασία αξιολόγησης της 
ικανότητά τους στην πληκτρολόγηση έτσι ώστε να εκμηδενιστεί η πιθανότητα παντελούς 
άγνοιας του πληκτρολογίου και επηρεάσει τα τελικά αποτελέσματα. Έπειτα, εφόσον στην 
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παρούσα προσπάθεια σκοπός ήταν η σύγκριση των δύο μέσων γραφής ως προς την 
ταχύτητα γραφής και την ορθογραφία, υπαγορεύτηκε στους συμμετέχοντες ένα κείμενο, το 
οποίο διέφερε ανάλογα με την τάξη των συμμετεχόντων και επιλέχθηκε από το εγχειρίδιο 
της Γλώσσας κάθε τάξης. Το κείμενο γράφτηκε από τους μαθητές πρώτα με μολύβι και 
χαρτί και έπειτα με το πληκτρολόγιο. Σε κάθε φάση οι μαθητές χρονομετρούνταν. 
Στο 3ο Κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας, τα οποία 
προέκυψαν από τις στατιστικές αναλύσεις. Αναφέρονται πρώτα τα αποτελέσματα σχετικά 
με την ταχύτητα γραφής, έπειτα α αποτελέσματα σχετικά με τα λάθη της ορθογραφίας και 
τέλος τα αποτελέσματα στις κατηγορίες και υποκατηγορίες λαθών. 
Τέλος, στο 4ο Κεφάλαιο τα αποτελέσματα της έρευνας σχολιάζονται, αναλύονται 
και εξηγούνται με αναφορά στην βιβλιογραφία και την προϋπάρχουσα έρευνα. Ακόμα, 
παρουσιάζονται τα συμπεράσματα που προκύπτουν στο κάθε διερευνητικό ερώτημα και 
διατυπώνονται οι περιορισμοί της έρευνας, οι εκπαιδευτικές προεκτάσεις που προκύπτουν 
καθώς και προτάσεις για μελλοντική έρευνα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1Ο  
ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
1.1 Η ΟΡΘΟΓΡΑΦΙΑ 
1.1.1 Η ορθογραφία ως μέρος της γραφής 
Η γραφή αποτελεί μια από τις τρείς ακαδημαϊκές δεξιότητες τις οποίες καλούνται 
να μάθουν οι μαθητές από τις πρώτες ως τις τελευταίες τάξεις του δημοτικού σχολείου. 
Ωστόσο, η γραφή δεν είναι μια μονοδιάστατη ικανότητα αλλά αποτελείται από πολλούς 
παράγοντες, οι οποίοι πρέπει να συνυπάρχουν στο άτομο έτσι ώστε να μπορεί να φέρει εις 
πέρας τη γραφημική διαδικασία (Kellog, 2008). 
Έχουν προταθεί διάφορα μοντέλα τα οποία επιδιώκουν να εξηγήσουν την 
πολύπλοκη διαδικασία της γραφής. Κάποια εστίασαν στην διαδικασία της γραφής και στα 
στάδια που ακολουθούνται μέχρι να δομηθεί ένα κείμενο (Bereiter & Scardamalia, 1987· 
Flower & Hayes, 1981) και κάποια άλλα στους γνωστικούς παράγοντες που απαιτούνται 
για να μπορέσει το άτομο να γράψει, εστιάζοντας στην εργαζόμενη μνήμη (Baddeley, 
1986· Hayes, 1996· Kellog, 1996, όπως αναφέρεται στο Alamargot & Chanquoy, 2001). 
Σύμφωνα με τους Alamargot και Chanquoy, (2001) ένα από τα πρώτα γνωστικά μοντέλα, 
το οποίο περιγράφει την ικανότητα γραφής του ατόμου αναφέροντας συγκεκριμένα 
στάδια, είναι αυτό των Flower και Hayes (1981). Επιλέγεται να αναφερθεί το 
συγκεκριμένο μοντέλο, διότι η εξήγηση της διαδικασίας της γραφής βάσει σταδίων κι 
συγκεκριμένων διαδικασιών γίνεται καλύτερα αντιληπτή. 
Οι δύο ερευνητές περιγράφοντας το μοντέλο αυτό, πρότειναν τρεις γνωστικές 
διαδικασίες, οι οποίες είναι κυρίαρχες κατά την διάρκεια της προσπάθειας του ατόμου να 
συνθέσει ένα γραπτό κείμενο. Οι διαδικασίες αυτές είναι ο σχεδιασμός (planning), η 
μετάφραση (translating) και η επανεξέταση (reviewing) (Flower & Hayes, 1981).Ο 
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σχεδιασμός είναι η διαδικασία κατά την οποία το άτομο σχεδιάζει μια εσωτερική 
αναπαράσταση των γνώσεων και των πληροφοριών που θα χρειαστεί να γράψει. Κατά τον 
σχεδιασμό λειτουργούν άλλες τρεις υπο-διαδικασίες: η γέννηση των ιδεών, η οργάνωσή 
τους και η διατύπωση στόχων σχετικά με το γραπτό. Η μετάφραση είναι η διαδικασία 
κατά την οποία οι ιδέες μεταφέρονται στο γραπτό με τη μορφή γραμμάτων και λέξεων. 
Τέλος, η επανεξέταση γίνεται με δύο υπο-διαδικασίες που είναι η αξιολόγηση και η 
αναθεώρηση είτε όσων έχει μέχρι στιγμής γράψει το άτομο, είτε όσων έχει σχεδιάσει να 
γράψει (Flower & Hayes, 1981). 
Ωστόσο, το παραπάνω θεωρητικό μοντέλο χαρακτηρίζεται  κυρίως από την 
περιγραφή των ανώτερων γνωστικών διαδικασιών που απαιτούνται για την σύνθεση ενός 
γραπτού κειμένου και επικεντρώνεται στους ενήλικες ικανούς συγγραφείς (Bisschop, 
Morales, Gil, Jimenez-Suarez, 2017). Με άλλα λόγια, αφορά περισσότερο στις ικανότητες 
του ρόλου του συγγραφέα, ο οποίος πρέπει να γεννά ιδέες, να τις οργανώνει και να τις 
δομεί με συνοχή, έτσι ώστε να συνθέσει ένα κείμενο (Σπαντιδάκης, 2009). 
Πέραν, όμως, των ικανοτήτων του συγγραφέα αναφέρονται στην βιβλιογραφία και 
άλλες γνωστικές διαδικασίες που συμβάλλουν στην γραφή και αφορούν τα άτομα που 
ξεκινούν να μαθαίνουν να γράφουν και θεωρούνται αρχάριοι συγγραφείς. Οι ικανότητες 
αυτές στην διεθνή βιβλιογραφία ονομάζονται γραπτή απόδοση του προφορικού λόγου 
(transcription skills) (Berninger & Amtmann, 2003· Berninger & Swanson, 1994· Bisschop 
κ.α., 2017). Στην ελληνική βιβλιογραφία αναφέρονται στον Σπαντιδάκη (2009) ως οι 
ικανότητες του ρόλου του γραμματέα. 
Στις ικανότητες γραφής, σύμφωνα με τους Berninger και Swanson (1994), ανήκουν  
η γραφή με το χέρι (handwriting) ή αλλιώς η παραγωγή των γραμμάτων και η ορθογραφία 
(spelling) ή αλλιώς η παραγωγή λέξεων. Οι ικανότητες αυτές περιλαμβάνονται στην 
συνολική ικανότητα της γραφής και είναι αυτές που κατακτώνται στα πρώτα στάδια που 
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το άτομο μαθαίνει να γράφει. Σύμφωνα με την έρευνα της Berninger και Swanson (1994), 
η οποία έγινε σε μαθητές όλων των τάξεων του δημοτικού σχολείου υποστηρίχθηκε ότι  η 
γραφή με το χέρι και η ορθογραφία είναι ιδιαίτερα σημαντικό να κατακτηθούν σε αυτή τη 
βαθμίδα της εκπαίδευσης. 
Υπάρχει ομοφωνία στην έρευνα σχετικά με τη σημαντικότητα των παραπάνω 
ικανοτήτων όσον αφορά την εξέλιξη στην ικανότητα της γραφής. Πιο συγκεκριμένα, οι 
Berninger και Amtmann (2003) βασισμένοι σε εμπειρικά δεδομένα αρχάριων συγγραφέων 
καθώς και στο προηγούμενο μοντέλο των Hayes και Flower (1980) πρότειναν το δικό τους 
μοντέλο στο οποίο υποστήριξαν πως οι ικανότητες γραφής (transcription skills) 
σχετίζονται με την ανάπτυξη της ικανότητας του ατόμου να συνθέτει γραπτά κείμενα. 
Σύμφωνα με αυτούς αυτές είναι οι ικανότητες που αποτελούν την βάση για την ανάπτυξη 
των ανώτερων γνωστικών διαδικασιών του σχεδιασμού, της οργάνωσης και επανεξέτασης 
ενός γραπτού. 
Στο ίδιο συμπέρασμα καταλήγουν και πιο πρόσφατες έρευνες. Οι Abbott, Berninger 
και Fayol (2010) πραγματοποίησαν μια έρευνα στην οποία εξέτασαν αλλαγές στην 
ικανότητα γραφής σε παιδιά όλων των τάξεων του δημοτικού. Ο σκοπός τους ήταν, 
μεταξύ άλλων, να συγκρίνουν αν η ορθογραφία επηρεάζει την ικανότητα σύνθεσης 
κειμένου. Κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η ορθογραφία είναι αυτή που «γίνεται γέφυρα» 
για τη γέννηση ιδεών και κειμένων. 
Παρομοίως, οι Daffern, Mackenzie και Hemmings (2017) διεξήγαγαν έρευνα σε 
μαθητές τρίτης και πέμπτης δημοτικού με σκοπό να διαπιστώσουν αν η ορθογραφία, η 
γραμματική και η στίξη αποτελούν προγνωστικούς παράγοντες επιτυχίας στη σύνθεση 
κειμένων. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως αυτοί οι τρεις παράγοντες όντως επηρεάζουν την 
ικανότητα σύνθεσης κειμένων στις ηλικίες αυτές και μάλιστα ο παράγοντας που βρέθηκε 
να επηρεάζει περισσότερο ήταν η ορθογραφία. 
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Το συμπέρασμα που προκύπτει από τα παραπάνω είναι ότι η γραφή, η οποία 
αποτελεί μια δύσκολη και εκτενή διαδικασία (Κellog, 2008), περιλαμβάνει ένα φάσμα 
δεξιοτήτων οι οποίες πρέπει να κατακτηθούν από το άτομο για να μπορεί να γίνει ένα 
ικανός συγγραφέας. Στις δεξιότητες αυτές κυρίαρχο ρόλο φαίνεται ότι διαδραματίζει η 
ορθογραφία, η οποία αποτελεί και ένα σημαντικό παράγοντα για την απόκτηση και άλλων 
ανώτερων δεξιοτήτων όπως η δημιουργία, η οργάνωση και η σύνθεση ενός κειμένου. 
Ακόμη, η ορθογραφία πρέπει να διδάσκεται κυρίως στις πρώτες και μεσαίες τάξεις του 
δημοτικού σχολείου στις οποίες φοιτούν αρχάριοι συγγραφείς. Για τον λόγο αυτό η μελέτη 
της ορθογραφίας αποτελεί ένα σημαντικό κομμάτι για τους εκπαιδευτικούς και ερευνητές 
που ασχολούνται με την διδασκαλία της ακαδημαϊκής δεξιότητας της γραφής. 
1.1.2 Προϋποθέσεις ανάπτυξης της ορθογραφίας 
Στην προσπάθεια μελέτης και κατανόησης της ορθογραφικής δεξιότητας κυρίαρχο 
μέλημα αποτελεί η ανάλυση των επιμέρους δεξιοτήτων που είναι αναγκαίες για την 
εξέλιξή της. Σύμφωνα με τη Bailet (1991) (όπως αναφέρεται σε Παντελιάδου, 2011) για να 
μπορεί ένα παιδί να γράψει σωστά θα πρέπει να ξέρει τα γράμματα, να γνωρίζει το 
σύστημα ορθογραφίας και να μπορεί να θυμάται την σωστή σειρά των γραμμάτων σε 
λέξεις που δεν έχουν γραφοφωνημική αντιστοιχία. Με άλλα λόγια, το παιδί θα γράψει είτε 
χρησιμοποιώντας τη γνώση του για το γραφοφωνημικό σύστημα, είτε την μνήμη του για 
λέξεις που δεν είναι φωνολογικά ομαλές (Ehri, 1987). Επομένως, για την ανάπτυξη της 
ορθογραφίας απαιτείται η ανάπτυξη φωνολογικών, μορφολογικών και σημασιολογικών 
δεξιοτήτων (Bryant, Nunes, Aidinis, 1999). 
Ξεκινώντας από τις φωνολογικές δεξιότητες, μεγάλος είναι ο αριθμός ερευνών που 
επιβεβαιώνει την ύπαρξη σημαντικής σχέσης με την ανάπτυξη της ορθογραφίας (Aidinis 
& Nunes, 2001· Porpodas, 1990). Οι φωνολογικές δεξιότητες αφορούν την ικανότητα του 
παιδιού να αντιλαμβάνεται ότι οι λέξεις αποτελούνται από διακριτά μέρη τα οποία 
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μπορούν να αναλυθούν σε επιμέρους κομμάτια (φωνήματα και συλλαβές) 
(Blachman,1994, όπως αναφέρεται σε Παντελιάδου, 2011). Σε έρευνες που έχουν γίνει 
έχει διαπιστωθεί ότι η φωνολογική επίγνωση είναι ένας από τους βασικούς και 
πρωταρχικούς παράγοντες που οδηγούν το παιδί στην ορθή γραφή (Caravolas, 2004). 
Μια άλλη βασική προϋπόθεση για την ανάπτυξη της ορθογραφίας αποτελεί η 
γνώση της μορφολογικής δομής της γλώσσας ή αλλιώς η μορφολογική επίγνωση. Η 
μορφολογική επίγνωση αποτελεί την ικανότητα αναπαράστασης και χειρισμού των 
μορφημάτων, καθώς και της γνώσης των κανόνων σχηματισμού των λέξεων ( Kuo & 
Anderson, 2006). Η συγκεκριμένη ικανότητα είναι απαραίτητη  σε περιπτώσεις που ένας 
ήχος μπορεί να αναπαρασταθεί από διάφορα γραφήματα (π.χ στην ελληνική γλώσσα 
υπάρχουν 6 διαφορετικά γραφήματα για τον ήχο του /ι/) (Diamanti, Goulandris, Stuart & 
Campbell, 2013). 
Τέλος, η γνώση της σημασιολογικής δομής της γλώσσας αποτελεί μια ακόμη 
προϋπόθεση για την ανάπτυξη της ορθογραφίας. Η σημασιολογία, εξετάζοντάς την ως 
απαιτούμενο για ην ορθογραφία, αναφέρεται στην ικανότητα σύνδεσης ανάμεσα στην 
σημασία που έχει μια λέξη και στον τρόπο γράφεται (Margolin, 1984). Σε έρευνα που 
πραγματοποιήθηκε σε Έλληνες μαθητές, η οποία αφορούσε την ορθογραφία σύνθετων 
λέξεων, διαπιστώθηκε ότι οι σύνθετες λέξεις που ήταν πιο συγκεκριμένες όσον αφορά το 
νόημα τους γράφοντα πιο σωστά σε σχέση με τις πιο αφηρημένες λέξεις (Tsesmeli & 
Koutselaki, 2012). Ωστόσο, η σημασιολογία είναι ένα πεδίο στο οποίο δεν έχει δοθεί 
ιδιαίτερη έμφαση όσον αφορά την έρευνα (Tsesmeli & Koutselaki, 2012).  
Όλα τα παραπάνω, λοιπόν, αποτελούν βασικές δεξιότητες που πρέπει να υπάρχουν 
στο άτομο για να μπορεί να ανταπεξέλθει στην ορθή γραφή. Ωστόσο, οι δεξιότητες αυτές 
δεν αποκτώνται απευθείας με τη γέννηση ενός παιδιού, ούτε με το που ξεκινά να πηγαίνει 
στο σχολείο. Αντιθέτως, ακολουθούν μια παρατεταμένη και σταδιακή εξέλιξη (Treiman, 
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2017). Η καθεμία δεξιότητα εμφανίζεται σε συγκεκριμένη ηλικία και καθώς το παιδί 
αναπτύσσεται κατακτά βαθμιαία όλα τα προαπαιτούμενα της ορθογραφίας.  Στο επόμενο 
υποκεφάλαιο παρουσιάζονται πιο αναλυτικά ορισμένα μοντέλα και στάδια ανάπτυξης της 
ορθογραφίας. 
 1.1.3 Μοντέλα ανάπτυξης της ορθογραφίας 
Η ανάπτυξη της ορθογραφίας αποτελεί ένα παράγοντα που έχει απασχολήσει σε 
μεγάλο βαθμό την έρευνα. Τα τελευταία περίπου πενήντα χρόνια οι ερευνητές έχουν 
παρατηρήσει ότι η ικανότητα ορθογραφίας στα παιδιά ακολουθεί μια προβλέψιμη και 
συνεπή πορεία ανάπτυξης (Gehsmann, Spichtig, Tousley, 2017). 
Ξεκινώντας από προσχολική ηλικία τα παιδιά είναι σε θέση να ξεχωρίζουν την 
γραφή από τις ζωγραφιές, καθώς όταν τους ζητείται να γράψουν αυτά που παράγουν 
διακρίνονται από μια γραμμικότητα (Treiman & Yin, 2011). Ακόμη, στην προσχολική 
ηλικία τα παιδιά προχωρούν στην λεγόμενη προ-φωνολογική γραφή στην οποία μπορούν 
να γράφουν γνωστά σύμβολα του γραφικού συστήματος, τα οποία όμως δεν ακολουθούν 
τη σωστή φωνολογική σειρά (Pollo, Kessler, Treiman, 2009). Αργότερα,  καθώς 
προχωρούν στην σχολική ηλικία αρχίζουν να γράφουν περισσότερο χρησιμοποιώντας την 
αντιστοιχία των γραφημάτων και των φωνημάτων (Treiman, 2017). Τέλος, στην μετέπειτα 
ανάπτυξη τους τα παιδιά ξεκινούν να έχουν επιλογές που τους βοηθούν να γράψουν 
σωστά, όπως η σκέψη της μορφολογικής δομής της γλώσσας ή το πλαίσιο στο οποίο 
συναντούν μια λέξη (Treiman, 2017). 
Εστιάζοντας το ενδιαφέρον μας στην σχολική ηλικία του παιδιού που ξεκινά από τα 
6 περίπου χρόνια αξίζει να αναφερθούν ορισμένα μοντέλα τα οποία αφορούν στην 
συγκεκριμένη χρονική περίοδο. Ένα τέτοιο μοντέλο είναι αυτό της Ehri (1987) το οποίο 
αποτελείται από στάδια ανάπτυξης τα οποία ακολουθεί το παιδί για να μάθει να γράφει 
ορθά. Στο πρώτο στάδιο τα παιδιά έχουν μάθει τα γράμματα αλλά ακόμα δεν αποδίδουν 
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σωστά τις γραφοφωνημικές αντιστοιχίες, αφού ακόμα επινοούν την φωνολογική γραφή. 
Στο δεύτερο στάδιο αποδίδουν πιο ολοκληρωμένα τη φωνολογική δομή της γλώσσας και 
μπορούν να αναλύουν λέξεις σε φωνήματα. Στο τρίτο στάδιο ξεκινούν να μαθαίνουν τη 
δομή της γλώσσας και χρησιμοποιούν και τους μορφολογικούς κανόνες για να αποδώσουν 
τις λέξεις. 
Ένα πιο αναλυτικό μοντέλο ανάπτυξης της ορθογραφίας, το οποίο ακολουθεί και 
πάλι στάδια, είναι αυτό της Bailet (1991) (όπως αναφέρεται σε Παντελιάδου, 2011). 
Ακολουθώντας το μοντέλο αυτό, τα παιδιά περνούν από πέντε στάδια ανάπτυξης. Στο 
πρώτο στάδιο, υπάρχει η γνώση ότι τα γράμματα μπορούν να διαβαστούν αλλά όχι ότι η 
ορθογραφία με τον προφορικό λόγο σχετίζονται. Στο δεύτερο στάδιο, ξεκινούν να 
καταλαβαίνουν ότι τα γράμματα αντιστοιχούν σε συγκεκριμένους ήχους και μπορούν το 
λιγότερο να γράψουν ένα γράμμα σωστά σε μια λέξη. Στο τρίτο στάδιο, έχουν κατακτήσει 
ένα οπτικό λεξικό καθώς κατανοούν πια τι είναι η λέξη και μπορούν να γράφουν σωστά 
τις γνωστές λέξεις, ενώ για τις άγνωστες χρησιμοποιούν την γνώση τους για την 
αντιστοιχία φωνημάτων-γραφημάτων. Στο τέταρτο στάδιο, αντιλαμβάνοντα κάποιους 
ορθογραφικούς κανόνες και γνωρίζουν καλά τα περισσότερα γράμματα. Το σημαντικό στο 
στάδιο αυτό είναι ότι ξεκινούν οι πρώτες μεταγνωστικές δεξιότητες, καθώς το παιδί μπορεί 
να αντιληφθεί αν κάνει λάθος σε κάποια λέξη. Τέλος, στο πέμπτο στάδιο, γνωρίζουν καλά 
τους απλούς φωνολογικούς κανόνες και αυτό που προσπαθούν πια να κατακτήσουν είναι η 
ιστορική ορθογραφία. 
Συμπερασματικά, γίνεται φανερό ότι η ανάπτυξη της ορθογραφικής δεξιότητας 
είναι μια εξελικτική διαδικασία η οποία περνά από διάφορα στάδια καθώς το παιδί 
αναπτύσσεται (Ehri, 1987).  Σύμφωνα με την Treiman (2017) η έρευνα που αφορά στην 
ορθογραφική ανάπτυξη κινητοποιείται κατά ένα μέρος από την ανάγκη να γίνουν 
κατανοητές οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν κάποια παιδιά στην προσπάθεια τους να 
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μάθουν να γράφουν ορθά. Για τον λόγο αυτό, είναι σημαντική η επισκόπηση και μελέτη 
των σταδίων ανάπτυξης της ορθογραφίας για όσους ειδικούς επιθυμούν να κατανοήσουν 
περαιτέρω τις δυσκολίες των παιδιών στην ορθογραφία. 
 1.1.4 Δυσκολίες των παιδιών στην ορθογραφία 
Πολλά παιδιά αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην προσπάθεια τους να γράψουν σωστά 
τις λέξεις. Το γεγονός αυτό οδήγησε την επιστημονική κοινότητα στην διερεύνηση των 
αιτιών που προκαλούν τις δυσκολίες αυτές, με αποτέλεσμα να υπάρξουν κάποια 
σημαντικά ευρήματα σχετικά με τη φύση των δυσκολιών αυτών, που βοηθούν στην 
βαθύτερη κατανόηση του φαινομένου (Μουζάκη, 2010). 
Όπως έχει ήδη αναφερθεί παραπάνω, η ορθογραφία αποτελεί μια σύνθετη 
δεξιότητα, η οποία απαιτεί την κατάκτηση επιμέρους δεξιοτήτων. Οι δεξιότητες αυτές, 
σύμφωνα με τους Holmes και Babauta (2005), ολοκληρώνονται και κατακτώνται αργά 
από τους μαθητές με αποτέλεσμα να υπάρχουν περισσότερες δυσκολίες στην ορθή γραφή 
σε σύγκριση με άλλες ακαδημαϊκές δεξιότητες, όπως η ανάγνωση. Αυτές οι περιπτώσεις 
στις οποίες οι δυσκολίες επικεντρώνονται στην ορθογραφία, ονομάζονται προβλήματα 
«δυσορθογραφίας» (Παντελιάδου, 2011). 
Τα προβλήματα αυτά αφορούν σε όλες εκείνες τις δεξιότητες που απαιτούνται στην 
ορθογραφία. Έτσι λοιπόν, ένα παιδί μπορεί να αντιμετωπίζει δυσκολίες όσον αφορά τις 
φωνολογικές δεξιότητες. Πιο συγκεκριμένα, η ικανότητά του να συνδυάζει εύκολα και 
γρήγορα τα φωνήματα με τα γραφήματα μπορεί να δυσλειτουργεί (Παντελιάδου, 2011).  Η 
έρευνα των Friend και Olson (2008) επιβεβαιώνει ότι οι μαθητές με δυσκολίες στην 
ορθογραφία διακρίνονται από χαμηλότερες φωνολογικές ικανότητες σε σχέση με 
μικρότερους σε ηλικία μαθητές.   
Πέραν, ωστόσο, των φωνολογικών δυσκολιών υπάρχει και η άποψη ότι πολλές 
δυσκολίες προκύπτουν από την αδυναμία των μαθητών να συγκρατούν και να ανακαλούν 
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οπτικές πληροφορίες, έτσι ώστε να δημιουργούν σωστές ορθογραφικές αναπαραστάσεις 
(Μουζάκη, 2010). Η παραπάνω περίπτωση  δυσχεραίνει την δημιουργία του οπτικού 
λεξικού, το οποίο αποτελεί μια δίοδο για την εύρεση της ορθής γραφής των λέξεων (Ehri, 
1987), με αποτέλεσμα  ο μαθητής να μη μπορεί να βρει τη σωστή επιλογή για να γράψει τη 
λέξη.  
Είναι αναμενόμενο, λοιπόν, πως οι παραπάνω δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι 
μαθητές θα οδηγούν σε λάθη. Τα λάθη των μαθητών στην ορθογραφία  έχουν εντοπιστεί 
και ταξινομηθεί από πολλούς ερευνητές (Kotoulas & Padeliadu, 1999· Porpodas, 2001· 
Protopapas, Fakou, Drakopoulou, Skaloumbakas & Mouzaki, 2013). Εν συντομία, τα λάθη 
που κάνουν συνήθως οι μαθητές που δυσκολεύονται στην ορθογραφία είναι : παραλείψεις, 
αντικαταστάσεις, προσθέσεις, γραμμάτων ή συλλαβών, λάθος τονισμός ή έλλειψη τόνων, 
λάθη σε βασικούς κανόνες της ορθογραφίας και λάθη ιστορικής ορθογραφίας. 
Οι δυσκολίες και τα λάθη που αναφέρθηκαν παραπάνω μπορεί να αφορούν είτε σε 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης ή σε μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες ή Ειδικές Μαθησιακές Διαταραχές (specific learning disorders)  
ονομάζονται οι ελλείψεις που επηρεάζουν την ακαδημαϊκή επίδοση ενός ατόμου, στις 
δεξιότητες της ανάγνωσης της γραπτής έκφρασης και των μαθηματικών και δεν 
οφείλονται σε ελλιπή φοίτηση ή μη αποτελεσματική διδασκαλία, άλλους 
περιβαλλοντικούς παράγοντες ή αισθητηριακές βλάβες, παρόλο που μπορεί να 
συνυπάρχουν με αυτά  (APA, 2013). Οι μαθητές, ωστόσο, με ΕΜΔ έχει διαπιστωθεί ότι 
κάνουν περισσότερα λάθη όταν γράφουν σε σχέση με του μαθητές τυπικής ανάπτυξης 
(Protopapas, κ.α., 2013· Ξάνθη, 2017). 
Αξίζει, όμως, να σημειωθεί ότι με βάση την έρευνα, τα λάθη των μαθητών με ΕΜΔ 
στην ορθογραφία δεν διαφέρουν σε ποιότητα από τα λάθη των μαθητών τυπικής 
ανάπτυξης (Bourassa & Treiman, 2003· Bourassa, Treiman & Kessler, 2006· Protopapas, 
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κ.ά, 2013). Συγκεκριμένα, η Παντελιάδου (2011), αναφέρει ότι οι δύο αυτές ομάδες 
μαθητών κάνουν λάθη που δεν διαφέρουν πολύ μεταξύ τους σε ποιότητα, αλλά οι μαθητές 
με ΕΜΔ κάνουν λάθη που αρμόζουν σε παιδιά μικρότερης ηλικίας. Με άλλα λόγια, η 
ανάπτυξη της ορθογραφικής τους δεξιότητας ακολουθεί ίδια πορεία αλλά διαφορετικό 
ρυθμό (Παντελιάδου, 2011). Στο ίδιο συμπέρασμα καταλήγει και η έρευνα των Protopapas 
και συν. (2013), οι οποίοι  υποστήριξαν ότι τα παιδιά με ΕΜΔ φαίνεται να παρουσιάζουν 
ετεροχρονισμένη και όχι αποκλίνουσα ανάπτυξη της ορθογραφίας. Από τα παραπάνω 
συμπεραίνεται ότι οι δυσκολίες στους δύο αυτούς πληθυσμούς είναι οι ίδιες, αλλά στα 
παιδιά με ΕΜΔ είναι πιο έντονες και για περισσότερο χρονικό διάστημα. 
Συνοπτικά, η κατάκτηση της ορθογραφίας αποτελεί ένα σύνθετο έργο το οποίο 
μπορεί να διακατέχεται από δυσκολίες σε όλες ή σε επιμέρους ικανότητες. Ακόμα, οι 
δυσκολίες στην ορθογραφία είναι οι ίδιες ποιοτικά σε όλους τους μαθητικούς πληθυσμούς 
(τυπικής ανάπτυξης ή μαθητές με ΕΜΔ), αλλά διαφέρουν σε ποσότητα και διάρκεια 
εμφάνισης (Protopapas κ.α., 2013). Η εμφάνιση λαθών στην ορθογραφία προέτρεψε τους 
ερευνητές να τα ταξινομήσουν, τοποθετώντας τα σε συγκεκριμένες κατηγορίες. Ο τρόπος 
αυτός βοηθά στην πιο λεπτομερή και εις βάθος κατανόηση της φύσης του λάθους 
(McCloskey, 2017). Έτσι, προέκυψαν κατηγοριοποιήσεις λαθών που κάνουν οι μαθητές 
στην ορθογραφία, οι οποίες δίνουν πολύτιμες πληροφορίες στον εκπαιδευτικό. Στο 
παρακάτω υποκεφάλαιο παρατίθεται μια ταξινόμηση λαθών  στην ορθογραφία . 
1.1.5 Κατηγοριοποίηση ορθογραφικών λαθών 
Τα λάθη των μαθητών αποτελούν μια σημαντική πηγή πληροφοριών για το 
γνωστικό υπόβαθρο του μαθητή και για τις στρατηγικές που αυτός χρησιμοποιεί 
(Αγαλιώτης, 2012). Ιδιαίτερα η ταξινόμηση των λαθών σε συγκεκριμένες κατηγορίες 
μπορεί να δώσει πληροφορίες για τον εντοπισμό των συγκεκριμένων δυσκολιών που 
μπορεί να αντιμετωπίζει ο μαθητής και κατ’επέκταση  για τον κατάλληλο σχεδιασμό μιας 
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διδασκαλίας για την άρση αυτών των δυσκολιών (Mather & Wendling, 2017). Στη 
γνωστική περιοχή της ορθογραφίας υπάρχουν κάποιες γενικές κατηγορίες λαθών στις 
οποίες εντάσσονται τα επιμέρους λάθη που συναντώνται σε γραπτά μαθητών 
(Πρωτόπαπας & Σκαλούμπακας, 2010). 
Η πρώτη κατηγορία λαθών είναι τα φωνολογικά λάθη. Στην κατηγορία αυτή 
εντάσσονται τα λάθη τα οποία παραβιάζουν τη γραφοφωνημική αντιστοιχία της λέξης 
(Παντελιάδου, 2011· Πρωτόπαπας & Σκαλούμπακας, 2010· Protopapas, κ.α., 2013). Με 
άλλα λόγια, όταν ο μαθητής δεν αποδίδει τους φθόγγους με τα αντίστοιχα γράμματα τότε 
κάνει φωνολογικό λάθος. Τα λάθη αυτά μπορεί να είναι παραλείψεις, αντικαταστάσεις, 
προσθήκες, αντιστροφές και αντιμεταθέσεις (Protopapas, και συν., 2013). Τα λάθη στην 
κατηγορία αυτή δείχνουν χαμηλή κατανόηση του συστήματος αντιστοιχίας φωνημάτων 
γραφημάτων της ελληνικής γλώσσας (Παντελιάδου, 2011· Πόρποδας, 2002). 
Η δεύτερη κατηγορία περιλαμβάνει τα γραμματικά λάθη. Γραμματικό είναι ένα 
λάθος το οποίο παραβιάζει τους κανόνες της γραμματικής που αφορούν συγκεκριμένα 
μέρη του λόγου. Στην κατηγορία αυτή εντάσσονται τα λάθη που αφορούν τις κλιτές 
καταλήξεις ρημάτων, άρθρων, ουσιαστικών, επιθέτων και τις άκλιτες καταλήξεις όπως 
είναι αυτές των μετοχών και των επιρρημάτων (Πρωτόπαπας & Σκαλούμπακας, 2010). Τα 
λάθη στην κατηγορία αυτή δείχνουν δυσκολία στην αναγνώριση των μερών του λόγου ή 
στην απομνημόνευση των γραμματικών κανόνων (Protopapas, κ.α., 2013). 
Η τρίτη κατηγορία περιέχει τα ετυμολογικά λάθη. Τα λάθη αυτά συναντώνται στην 
βιβλιογραφία και ως λάθη ιστορικής ορθογραφίας (Παντελιάδου, 2011) και ως οπτικά 
λάθη (Porpodas, 2001). Αφορούν στα λάθη που γίνονται στις ρίζες των λέξεων, η γραφή 
των οποίων δεν ακολουθεί κάποιο συγκεκριμένο κανόνα. Για να τις γράψει κάποιος σωστά 
θα πρέπει να απομνημονεύει τη λέξη ή να μπορεί να βρει τη σωστή γραφή αναλογιζόμενος 
αν συγγενεύει με άλλες λέξεις που γνωρίζει (Πρωτόπαπας & Σκαλούμπακας, 2010). Λάθη 
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στην κατηγορία αυτή δείχνουν ελλείμματα στην οπτική μνήμη ή δυσκολία στην 
κατανόηση ότι κάποιες λέξεις παράγονται από άλλες και για αυτό γράφονται με τον ίδιο 
τρόπο (Protopapas, κ.α., 2013). 
Τέλος, στα ορθογραφικά λάθη εντάσσονται και τα λάθη στίξης και τονισμού, τα 
ποία αποτελούν δυο ξεχωριστές κατηγορίες (Παντελιάδου, 2011). Στις κατηγορίες αυτές 
περιέχονται τα λάθη που αφορούν στην παράλειψη ή λανθασμένη χρήση του τόνου και 
στην παράλειψη ή λανθασμένη χρήση των σημείων στίξης αντίστοιχα. Ακόμη, υπάρχουν 
και λάθη που δεν μπορούν να ενταχθούν σε κάποια από τις παραπάνω κατηγορίες, όπως 
για παράδειγμα η ένωση λέξεων ή η καθρεπτική γραφή (Πρωτόπαπας & Σκαλούμπακας, 
2010). 
Αξίζει να σημειωθεί ότι η ταξινόμηση των ορθογραφικών λαθών δίνει την ευκαιρία 
στον ερευνητή ή εκπαιδευτικό να οργανώσει και να αναλύσει σε βάθος τα λάθη που 
εμφανίζονται στα γραπτά των μαθητών. Με άλλα λόγια, τον βοηθά να διαπιστώσει σε ποια 
κατηγορία εμφανίζονται τα περισσότερα λάθη και με τον τρόπο αυτό να βγάλει τα 
ανάλογα συμπεράσματα και να δώσει τις κατάλληλες εκπαιδευτικές προεκτάσεις 
(Πρωτόπαπας & Σκαλούμπακας, 2010). Με βάση αυτό το σκεπτικό και αφού στην 
παρούσα προσπάθεια μελετάται η επίδοση των μαθητών στην ορθογραφία κρίνεται 
σκόπιμη η αναφορά σε μια οργανωμένη ταξινόμηση των ορθογραφικών λαθών.  
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1.2 ΜΕΣΑ ΓΡΑΦΗΣ 
1.2.1 Η  γραφή με το μολύβι ως παραδοσιακό μέσο γραφής 
Η γραφή με μολύβι είναι μια από τις πρώτες ικανότητες που μαθαίνει ένα παιδί 
στην προσπάθεια του να γράψει. Υποστηρίζεται, μάλιστα, πως η ικανότητα της γραφής με 
το χέρι εμφανίζεται σχετικά αργά στην ιστορία του ανθρώπινου είδους, αλλά και στην 
εξέλιξη του ανθρώπου, καθώς τα παιδιά ξεκινούν να γράφουν κυρίως μετά τα 6 τους 
χρόνια (van Galen, 1991). Η γραφή με το χέρι, συναντάται στην διεθνή βιβλιογραφία ως 
handwriting, και αφορά μια σύνθετη, γνωστική και κινητική ικανότητα μέσω της οποίας το 
άτομο μπορεί να σχηματίσει, χρησιμοποιώντας στυλό ή μολύβι, τον αλφαβητικό κώδικα 
(Montgomery, 2007· van Galen, 1991). 
Πιο συγκεκριμένα, η γραφή με το χέρι περιγράφεται ως μια δύσκολη 
δραστηριότητα η οποία απαιτεί πολλές κινητικές δεξιότητες, όπως οπτικοκινητικό 
συντονισμό, προσανατολισμό, κατάλληλη στάση σώματος, κατάλληλο πιάσιμο του 
μολυβιού και ανάπτυξη της λεπτής κινητικότητας (Montgomery, 2007). Ακόμη, η ακριβής 
απτική διάκριση και η δύναμη των χεριών και των δαχτύλων διαδραματίζουν σημαντικό 
ρόλο στον έλεγχο του μολυβιού και του χαρτιού (Montgomery, 2007). Φαίνεται, λοιπόν, 
πως η γραφή με το χέρι αποτελεί μια κινητική δεξιότητα, η οποία οδηγεί στον σχηματισμό 
των γραμμάτων. Αξίζει να σημειωθεί ότι η ακολουθία κινήσεων για το σχηματισμό ενός 
γράμματος ονομάζεται γραφο-κινητικό πρότυπο (graphic motor pattern) (Montgomery, 
2007). 
Εκτός από τις κινητικές δεξιότητες που περιγράφονται παραπάνω η γραφή με το 
χέρι φαίνεται να επηρεάζεται και από αντιληπτικές, γνωστικές, μεταγνωστικές και  
γλωσσικές ικανότητες (Graham & Weintraub, 1996· Graves, 1994· Richards,1998, όπως 
αναφέρεται σε Σπαντιδάκη, 2009). Συγκεκριμένα, η γραφή με το χέρι απαιτεί ικανότητα 
ανάκλησης των γραμμάτων του αλφάβητου, φωνολογική και μορφολογική επίγνωση και 
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αυτοαξιολόγηση. Με άλλα λόγια, για να μπορέσει το παιδί να γράψει μια λέξη που ακούει 
θα πρέπει σε πρώτο στάδιο να αναγνωρίσει τον ήχο που ακούει, να τον συνδέσει με το 
γράφημα που θέλει να γράψει και μετά να αποφασίσει την κίνηση που θα ακολουθήσει για 
να το σχηματίσει (Bisschop κ.α, 2017).   
Η γραφή με το χέρι όταν αναπτύσσεται κανονικά ακολουθεί μια ταχεία βελτίωση 
της ποιότητας της στην Α’ τάξη του σχολείου και μέχρι την Γ΄ τάξη γίνεται αυτόματη και 
χρησιμοποιείται από το παιδί ως εργαλείο για να εκφραστεί γραπτά (Overvelde & Hulstijn, 
2011). Ωστόσο, αν οι ικανότητες που σχετίζονται με τη γραφή με το χέρι δεν αναπτυχθούν 
κανονικά τo παιδί αντιμετωπίζει ορισμένες δυσκολίες που το εμποδίζουν να αναπτύξει 
περαιτέρω τις δεξιότητες που σχετίζονται με τη γραφή (ορθογραφία, σύνθεση κειμένου, 
σχεδιασμός) (Berninger & Swanson, 1994· Bisschop κ.α., 2017). Οι δυσκολίες στη γραφή 
με το χέρι αφορούν κυρίως δυσκολίες που έχουν να κάνουν με την φτωχή ανάπτυξη της 
λεπτής κινητικότητας η οποία οδηγεί σε χαμηλή αναγνωσιμότητα των κειμένων και αργό 
γράψιμο (Bisschop κ.α, 2017). 
Αξίζει να σημειωθεί ότι με βάση την έρευνα το να μάθει ένα παιδί να γράφει με το 
χέρι με ευχέρεια και γρήγορα αποτελεί μια ικανότητα που θα το βοηθήσει στην συνολική 
του ακαδημαϊκή πρόοδο (Medwell & Wray, 2007). Δεν είναι λίγες οι έρευνες που 
καταδεικνύουν πως η γραφή με το χέρι επηρεάζει την συνολική ποιότητα των γραπτών 
κειμένων (Conelly, Dockrell, Walter, Criten, 2012), την ορθογραφία (Abbott, Berninger, 
Fayol, 2010· Pontart, Bidet-Ildei, Lambert, Morisset, Flouret, Alamargot, 2013), αλλά και 
την ανάγνωση, όσον αφορά την αναγνώριση των γραμμάτων σε παιδιά προσχολικής 
ηλικίας (James & Engelhardt, 2012). 
Συμπερασματικά, το ένα μέσο γραφής από αυτά που μελετούνται στην παρούσα 
προσπάθεια που είναι η γραφή με το χέρι, αποτελεί μια κινητική δραστηριότητα που 
φαίνεται να επηρεάζει την ορθογραφία (Pontart κ.α., 2013). Αξίζει, λοιπόν, να γίνει μια 
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ανασκόπηση στις έρευνες που προσπάθησαν να αναδείξουν αυτή την σχέση ορθογραφίας 
και γραφής με το χέρι έτσι ώστε να γίνει καλύτερα αντιληπτή. 
1.2.2 Η γραφή με το χέρι και η σχέση της με την ορθογραφία 
Όπως αναφέρθηκε παραπάνω ένας από του παράγοντες που φαίνεται να σχετίζεται 
με την ορθογραφία είναι η γραφή με το χέρι. Αν και αυτές οι ικανότητες αποτελούν δυο 
ξεχωριστές ικανότητες της γραφής φαίνεται να αλληλοεπηρεάζονται, καθώς τυχόν 
δυσκολίες σε μια από αυτές μπορεί να επιφέρει δυσκολίες στην άλλη (Pontart κ.α. 2013). 
Ωστόσο για να γίνει καλύτερα αντιληπτή αυτή η σχέση πρέπει να αναφερθεί ποιο 
είναι το κοινό σημείο το οποίο τις ενώνει. Αν και η γραφή με το χέρι και η ορθογραφία 
βασίζονται σε σχετικά διαφορετικές γνωστικές διεργασίες υπάρχει μια κοινή διεργασία 
που τις συνδέει, η οποία συναντάται στη βιβλιογραφία ως «ορθογραφική κινητική 
ενσωμάτωση» (orthographic motor integration) (Bisschop και συν, 2017). Η ορθογραφική 
κινητική ενσωμάτωση είναι η ικανότητα του ατόμου «να ανακαλεί τα πρότυπα των 
γραμμάτων από την μακρόχρονη μνήμη και να τα ενσωματώνει με την ικανότητα να 
σχεδιάζει και να εκτελεί λεπτές κινήσεις κάτω από χρονικά περιορισμένες συνθήκες» 
(Berninger, 1999 σελ.103) 
Σύμφωνα με τον van Galen (1991), ο οποίος πρότεινε ένα μοντέλο για την 
ικανότητα της γραφής με το χέρι, η ορθογραφία αποτελεί μια από τις διαδικασίες που 
επηρεάζουν το άτομο κατά τη διάρκεια της γραφής με το χέρι. Με άλλα λόγια, 
υποστηρίζει πως όταν ένα άτομο καλείται να γράψει με το χέρι πρέπει πρώτα να έχει στο 
μυαλό του την ορθογραφική αναπαράσταση της λέξης που θα γράψει και μετά να προβεί 
στις απαραίτητες κινήσεις για να ολοκληρώσει την διαδικασία γρήγορα και με επιτυχία.  
Σύμφωνα με τις θεωρίες διπλής διαδρομής για την ορθογραφία, η δημιουργία της 
νοητής αναπαράστασης μιας λέξης ακολουθεί δύο πιθανές διαδρομές (Treiman, 2017). Η 
μια διαδρομή αφορά την αντιστοιχία φωνημάτων γραφημάτων που αφορά τις άγνωστες 
30 
 
λέξεις και η άλλη διαδρομή αφορά τις γνωστές λέξεις τις οποίες το άτομο ανακαλεί από το 
«λεξικό» το οποίο έχει στην μνήμη του. Με όποιον τρόπο και αν αποκτηθεί η πρόσβαση 
στην ορθογραφική αναπαράσταση, το σίγουρο είναι ότι η όποια κίνηση για τον 
σχηματισμό της ακολουθίας των γραμμάτων πρέπει να ακολουθείται από την επιλογή της 
ορθογραφίας της λέξης (van Galen, 1991). 
Παρόλα αυτά, υποστηρίζεται ότι ορισμένες φορές αυτή η διαδικασία μπορεί να 
γίνεται και την ίδια χρονική στιγμή. Οι Delattre, Bonin και Barry (2006) εξετάζοντας αν η 
συνέπεια ή μη μιας λέξης σε γραφοφωνημική αντιστοιχία επηρεάζει την ορθογραφική 
καθυστέρηση και την συνολική διάρκεια του χρόνου γραφής, υποστήριξαν ότι  οι 
ανώμαλες φωνολογικά λέξεις γράφονταν σε πιο αργό χρόνο. Συγκεκριμένα, διαπίστωσαν 
ότι σε αυτές τις λέξεις η ορθογραφική διαδικασία για την δημιουργία αναπαράστασης δεν 
προλαβαίνει να ολοκληρωθεί με αποτέλεσμα να συνεχίζει και κατά την εκτέλεση της 
κίνησης για τον σχηματισμό της λέξης (Delattre κ.α., 2006). Στο ίδιο συμπέρασμα 
κατέληξαν και οι Maggio, Lete, Chenu, Jisa και Fayol (2012), οι οποίοι διαπίστωσαν ότι οι 
διαδικασίες της ορθογραφίας και της κίνησης για τον σχηματισμό γραμμάτων γίνονται 
ταυτόχρονα. Από τα παραπάνω συνάγεται ότι η ορθογραφία αποτελεί παράγοντα που 
επηρεάζει την διαδικασία της γραφής με το χέρι.  
Ωστόσο, όπως αναφέρθηκε προηγουμένως οι δύο αυτές ικανότητες φαίνεται να 
αλληλοεπηρεάζονται. Έτσι, υπάρχει και μια μερίδα ερευνών που προσπάθησε να δείξει ότι 
η γραφή με το χέρι ασκεί επίδραση στην επίδοση που έχει κάποιος στην ορθογραφία 
(Pontart κ.α, 2013).  Συγκεκριμένα, οι Puranik και Al Otaiba (2012), εξετάζοντας τη σχέση 
της γραφής των γραμμάτων και της ορθογραφίας σε παιδιά προσχολικής ηλικίας 
διαπίστωσαν ότι η γνώση της γραφής των γραμμάτων αποτελούσε ένα αρκετά ισχυρό 
προγνωστικό παράγοντα για την επιτυχία στην ορθογραφία. 
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Ακόμη, εξετάζοντας παιδιά σχολικής ηλικίας οι Medwell, Strand και Wray (2009) 
υποστήριξαν πως η γραφή με το χέρι αν δεν έχει αυτοματοποιηθεί στα παιδιά μπορεί να 
επιφέρει χαμηλά επίπεδα επίδοσης στα μετέπειτα στάδια της σύνθεσης του κειμένου τους, 
συμπεριλαμβανομένης και της ορθογραφίας. Τον σημαντικό αυτό ρόλο της 
αυτοματοποίησης διαπίστωσαν και οι Abbott και συν. (2010), σε μια μακροχρόνια μελέτη. 
Παίρνοντας για δείγμα παιδιά όλων των τάξεων του δημοτικού σχολείου παρατήρησαν ότι 
η αυτοματοποίηση στην γραφή με το χέρι σχετίζεται σημαντικά με την επίδοση στην 
ορθογραφία. 
Συμπερασματικά, η ορθογραφία φαίνεται να επηρεάζεται από την ικανότητα του 
ατόμου να γράφει με το χέρι χρησιμοποιώντας μολύβι και χαρτί. Όσο πιο καλά γνωρίζει 
κάποιος τις κινήσεις για τον σχηματισμό γραμμάτων τόσο καλύτερη επίδοση φαίνεται να 
έχει στην ορθογραφία (Abbott κ.α., 2010). Ωστόσο, στις μέρες μας τα παιδιά εκτός από τη 
γραφή με το χέρι καλούνται σε όλο και πιο τακτική βάση να γράφουν στο πληκτρολόγιο 
το οποίο αποτελεί μια διαφορετική διαδικασία γραφής. Η πληκτρολόγηση, λοιπόν, 
μελετάται στο επόμενο κεφάλαιο. 
1.2.3 Η  πληκτρολόγηση ως εναλλακτικό μέσο γραφής 
Η χρήση του πληκτρολογίου αποτελεί έναν από του τρόπους που χρησιμοποιούν οι 
άνθρωποι στις μέρες μας για να γράψουν, είτε σε ακαδημαϊκό επίπεδο, είτε με σκοπό να 
επικοινωνήσουν μεταξύ τους. Η πληκτρολόγηση διαφέρει από τη γραφή με το χέρι ως 
προς την κίνηση που κάνει κάποιος για να γράψει. Συγκεκριμένα, στην πληκτρολόγηση 
δεν χρειάζεται η διαδικασία του σχηματισμού γραμμάτων, αλλά η επιλογή του σωστού 
πλήκτρου για τον σχηματισμό των λέξεων (Berninger & Amtmann, 2003).  
Παρόλο που η πληκτρολόγηση μπορεί να φαίνεται πιο εύκολη κινητική διαδικασία 
μιας και δεν απαιτεί σύνθετες κινήσεις όπως η γραφή με το χέρι (McArthur, 1999), 
κάποιοι ερευνητές έχουν υποστηρίξει το αντίθετο. Σύμφωνα με τον Cooper (1983) η 
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πληκτρολόγηση αποτελεί μια πολύπλοκη ικανότητα, η οποία προϋποθέτει γλωσσικές, 
γνωστικές και κιναισθητικές δεξιότητες, και είναι δύσκολο να μαθευτεί και να διατηρηθεί 
(Olinzock, 1998). Άλλωστε, η πληκτρολόγηση περιλαμβάνεται στις ικανότητες γραφής 
που έχουν παρουσιαστεί στο πρώτο κεφάλαιο. Συγκεκριμένα, στο μοντέλο γραφής της 
Berninger και συν. (2002), στο οποίο γίνεται μια προσπάθεια εξήγησης της γραφής, 
περιγράφονται οι ικανότητες γραπτής απόδοσης του προφορικού λόγου (transcription 
skills), στις οποίες περιλαμβάνεται και η πληκτρολόγηση μαζί με τη γραφή με το χέρι και 
την ορθογραφία. Γίνεται, επομένως, αντιληπτό ότι η γραφή με το χέρι και η 
πληκτρολόγηση αποτελούν δυο εναλλακτικούς τρόπους γραφής. 
Μελετώντας την πληκτρολόγηση ως ικανότητα γραφής το ερώτημα που προκύπτει 
είναι αν και σε τι διαφέρει από τον παραδοσιακό τρόπο γραφής με το μολύβι. 
Υποστηρίζεται ότι οι δύο αυτοί τρόποι γραφής έχουν διαφορές και ομοιότητες (Freeman, 
MacKinnon, Miller, 2005). Αρχικά, όπως η γραφή με το χέρι απαιτεί κινητικές και 
γνωστικές δεξιότητες (van Galen, 1991· Montgomery, 2007) το ίδιο συμβαίνει και με την 
πληκτρολόγηση (Cooper, 1983). Περάν, όμως από αυτή την αρχική διαπίστωση, οι 
ακριβείς ικανότητες που απαιτούν διαφέρουν (Freeman, κ.ά, 2005· Preminger, Weiss & 
Weintraub, 2004). 
Οι Preminger, και συν. (2004), στοχεύοντας στο να διαπιστώσουν αν η γραφή με το 
χέρι και η πληκτρολόγηση βασίζονται σε κοινούς γνωστικούς παράγοντες, σύγκριναν 
παιδιά τυπικής ανάπτυξης ηλικίας 10 περίπου χρόνων. Αφού αξιολόγησαν πρώτα 
συγκεκριμένες δεξιότητες που σχετίζονταν με τη γραφή με το χέρι (απτική αντίληψη, 
οπτική αντίληψη, κιναισθητική αντίληψη, κινητικό συντονισμό, οπτικο-κινητικό 
συντονισμό, παιδιατρική εξέταση σχολικής ετοιμότητας), σύγκριναν μετά την επίδοση των 
παιδιών στην αντιγραφή μιας παραγράφου με μολύβι και με πληκτρολόγιο. 
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Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η πληκτρολόγηση και η γραφή με το χέρι βασίζονται 
κυρίως σε διαφορετικούς παράγοντες (Preminger κ.ά, 2004). Ο μόνος κοινός παράγοντας 
ήταν η απτική αντίληψη και η κιναίσθηση. Κατά τα άλλα, η γραφή με το χέρι απαιτεί 
περισσότερο την χωρική αντίληψη και οργάνωση και την εκτέλεση ενός κινητικού 
προγράμματος με σκοπό την δημιουργία του κατάλληλου κάθε φορά γράμματος 
(Preminger κ.ά, 2004· van Galen, 1991). Από την άλλη, η γραφή με πληκτρολόγιο 
φαίνεται να προϋποθέτει περισσότερο την σωστή απομνημόνευση της σύνδεσης πλήκτρου 
και γράμματος και τη ακριβή τοποθέτηση των δακτύλων στα πλήκτρα σε περιορισμένο 
χρόνο (Cooper, 1983· Preminger κ.ά, 2004). Ακόμα, κάποιος που είναι ικανός στην 
πληκτρολόγηση βασίζεται στην κιναίσθηση και όχι τόσο στην όραση (στο να βλέπει 
δηλαδή τα πλήκτρα). 
Αξίζει, ακόμη, να αναφερθεί ότι κάποιες έρευνες επικεντρώθηκαν στο αν η 
ικανότητα στην γραφή με το χέρι μπορεί να προβλέψει την ικανότητα στην 
πληκτρολόγηση (Rogers & Case-Smith, 2002). Τα αποτελέσματα των ερευνών αυτών 
έδειξαν ότι υπάρχει μέτρια σχέση μεταξύ της ταχύτητας της γραφής με το χέρι και της 
ταχύτητας της πληκτρολόγησης. Συγκεκριμένα, οι Rogers και Case-Smith (2002), 
υποστήριξαν ότι αυτό δείχνει ότι οι δύο τρόποι γραφής πιθανόν έχουν διαφορετικές 
προϋποθέσεις και απαιτούν διαφορετικά επίπεδα ικανοτήτων στον κινητικό σχεδιασμό, 
στην οπτική μνήμη και γενικά στις γνωστικές διαδικασίες. Ακόμα, το έρημα αυτό δηλώνει 
ότι κάποιος που δεν είναι καλός στην γραφή με το χέρι μπορεί να αναπτύξει 
ικανοποιητικές ικανότητες στην πληκτρολόγηση . 
Συνάγεται, λοιπόν από τα παραπάνω ότι η πληκτρολόγηση αποτελεί μια ικανότητα 
παραγωγής γραπτού λόγου, η οποία ανήκει στις χαμηλού επιπέδου ικανότητες της 
σύνθεσης ενός γραπτού κειμένου, όπως και η γραφή με το χέρι (Berninger κ.α., 2002). 
Ωστόσο, παρά τα κοινά στοιχεία των δύο τρόπων γραφής έχει υποστηριχθεί ότι βασίζονται 
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σε διαφορετικές κινητικές διαδικασίες (Freeman, κ.ά, 2005· Preminger, κ.ά 2004), γεγονός 
που σημαίνει ότι μπορεί να επηρεάζουν και με διαφορετικό τρόπο το παραγόμενο προϊόν 
της γραφής. Έτσι, λοιπόν, η όλο και πιο διαδεδομένη χρήση του πληκτρολογίου από την 
δεκαετία του 1980 και μετά έχει στρέψει το ενδιαφέρον των μελετητών στο να εξετάσουν 
την επίδραση του πληκτρολογίου στη διαδικασία της γραφής (Poole & Preciado, 2016). 
1.2.4 Η πληκτρολόγηση και η σχέση της με τη γραφή και την ορθογραφία 
Όπως αναφέρθηκε προηγουμένως, η εμφάνιση του πληκτρολογίου ως μέσου 
γραφής έστρεψε την έρευνα στην εξέταση της επίδρασης που μπορεί να έχει στην 
συγκεκριμένη γνωστική ικανότητα.  Έτσι, λοιπόν, υλοποιήθηκε μια αρκετά μεγάλη μερίδα 
ερευνών που εξέτασε τη χρήση του πληκτρολογίου σε ένα ευρύ φάσμα ηλικιών το οποίο 
περιλάμβανε παιδιά πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Beers, Mickail, 
Abbott, Berninger, 2017· Berninger, Abbott, Augsburger, Garcia, 2009· Wollschield, 
Sjaastad, Tomte, 2016·) και ενήλικες σπουδαστές (Weigelt-Marom & Weintraub, 2018), 
αλλά και διαφορετικούς πληθυσμούς, όπως άτομα τυπικής ανάπτυξης και άτομα με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες (Berninger κ.α., 2009· Bisschop κ.α., 2017).  
Οι περισσότερες από τις παραπάνω μελέτες εξέτασαν τη χρήση του πληκτρολογίου 
σε σύγκριση με την γραφή με το χέρι. Ωστόσο, στο συγκεκριμένο κεφάλαιο θα 
επικεντρωθούμε στα ευρήματα που σχετίζονται με την διαδικασία της πληκτρολόγησης ως 
παράγοντα που επηρεάζει τη γραφή στους μαθητές πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, είτε 
τυπικής ανάπτυξης, είτε με ΕΜΔ. 
Ήδη από τη δεκαετία του 1980 που έκανε την εμφάνιση του το πληκτρολόγιο, 
προτάθηκε ως μια καλή εναλλακτική λύση, ιδιαίτερα για τους μαθητές που 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη γραφή με το χέρι. Σύμφωνα με έρευνες, έχει αποδειχθεί ότι 
οι μαθητές με ΕΜΔ έχουν βοηθηθεί από τη χρήση νέων τεχνολογικών εργαλείων, όπως 
είναι και το πληκτρολόγιο (Genlott & Gronlund, 2013). Οι Lewis, Graves, Ashton και 
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Kieley (1998), βρήκαν ότι τα τεχνολογικά μέσα συμπεριλαμβανομένου του 
πληκτρολογίου, βοήθησαν πολύ τους μαθητές με ΕΜΔ στο να γράφουν με περισσότερη 
ακρίβεια. Ακόμα, έχει υποστηριχθεί ότι η χρήση των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση 
δίνει ένα επιπλέον κίνητρο στους μαθητές και τους βοηθά στην ποιότητα του κειμένου, 
την έκταση, την οργάνωση και την αποφυγή λαθών (Morphy & Graham, 2012). 
Ωστόσο, η γρήγορη εμφάνιση των νέων τεχνολογικών μέσων και η ακόμη 
γρηγορότερη εξέλιξη τους, προκάλεσε τη χρήση αυτών των εργαλείων στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, χωρίς να υπάρχουν ακόμα σαφή επιστημονικά επιχειρήματα για την 
αποτελεσματικότητά τους (Berninger & Amtmann, 2003). Παρόλο που η ένταξη του 
πληκτρολογίου και του προγράμματος του Word Processor στην εκπαιδευτική διαδικασία 
υποστηρίζεται από κάποιους ερευνητές, υπάρχει ακόμη προβληματισμός στην 
επιστημονική κοινότητα, ο οποίος έγκειται στην ικανότητα πληκτρολόγησης των 
μαθητών. Με άλλα λόγια, οι μαθητές θα πρέπει να είναι σε θέση να πληκτρολογούν για να 
μπορούν να εκμεταλλευτούν τις δυναμικές που τους προσφέρουν τα παραπάνω μέσα.   
Ωστόσο, για να μπορούν να πληκτρολογήσουν πρέπει να αναπτύξουν κάποιες 
συγκεκριμένες ικανότητες, οι οποίες διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στην γραφή με 
πληκτρολόγιο. Σύμφωνα με έρευνες, η οπτική αντίληψη και μνήμη, η κιναίσθηση, η 
κινητική και η κιναισθητική μνήμη και αντίληψη είναι παράγοντες που σχετίζονται 
περισσότερο με την ικανότητα στην πληκτρολόγηση παρά με την ικανότητα στην γραφή 
με το χέρι (Freeman, McKinnon & Miller, 2005· Preminger, Weiss & Weintraub, 2004). 
Με άλλα λόγια, το να μπορεί το άτομο να αντιλαμβάνεται και να θυμάται οπτικά τη θέση 
των γραμμάτων στο πληκτρολόγιο, του δίνει αρχικά τη δυνατότητα να επιλέγει με 
ακρίβεια και σχετική ταχύτητα τα σωστά πλήκτρα. Επίσης, το να μπορεί να θυμάται έπειτα 
την κίνηση που πρέπει να κάνει για να σχηματίσει τα γράμματα και τις λέξεις, χωρίς να 
βασίζεται τόσο πλέον στην οπτική του αντίληψη, το βοηθά ακόμα περισσότερο στο να 
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καταβάλει όσο το δυνατόν λιγότερη προσπάθεια στην διαδικασία της γραφής και να δώσει 
περισσότερη βάση σε άλλους παράγοντες, όπως είναι ο έλεγχος αυτών που γράφει 
(Cooper, 1983).  
Σύμφωνα με τον McArthur (2006), ο οποίος πραγματοποίησε μια επισκόπηση 
ερευνών για την αποτελεσματικότητα των νέων τεχνολογικών μέσων στην εκπαίδευση της 
γραφής σε παιδιά με ΕΜΔ, διαπιστώθηκε ότι το πλεονέκτημα που μπορεί να αποκτηθεί 
από αυτά τα μέσα εξαρτάται από την παρεχόμενη διδασκαλία. Με άλλα λόγια, η απλή 
χρησιμοποίηση των μέσων αυτών χωρίς  διδασκαλία φέρνει μέτρια αποτελέσματα στα 
παιδιά τυπικής ανάπτυξης και στα παιδιά με ΕΜΔ (Graham & Perrin, 2007). Έτσι λοιπόν, 
ένας ακόμη παράγοντας που απαιτείται να υπάρχει είναι και η διδασκαλία στην 
πληκτρολόγηση, έτσι ώστε το άτομο να μπορεί να εξοικειωθεί με το εναλλακτικό μέσο 
γραφής. 
Όπως στην γραφή με το χέρι, έτσι και στην πληκτρολόγηση είναι απαραίτητο να 
υπάρχει αυτοματοποίηση (Berninger & Amtmann, 2003). Η αυτοματοποίηση στη γραφή 
όπως και σε οποιαδήποτε άλλη ικανότητα σημαίνει την καταβολή όσο το δυνατόν 
λιγότερης ή καθόλου προσοχής στην διαδικασία που πρέπει να κάνει κάποιος (π.χ πάτημα 
των πλήκτρων) για να φέρει εις πέρας ένα έργο (γράψιμο στον υπολογιστή) (Weigelt-
Marom & Weintraub, 2018). Συνάγεται, λοιπόν, πως αν η πληκτρολόγηση δεν έχει 
αυτοματοποιηθεί τότε μπορεί κάποιος να αντιμετωπίζει τα ίδια προβλήματα που 
αντιμετωπίζει και όταν δεν έχει αυτοματοποιηθεί η γραφή με μολύβι. 
Το παραπάνω συμπέρασμα υποστηρίζεται και από τους Freeman, MacKinnon και 
Miller (2005), οι οποίοι τόνισαν πως τα παιδιά για να γράψουν στο πληκτρολόγιο πρέπει 
πρώτα να αποκτήσουν ευχέρεια και πως η πληκτρολόγηση είναι μια δύσκολη διαδικασία 
που απαιτεί άμεση διδασκαλία. Ακόμη, η Christensen (2004), υποστήριξε πως το 
πρόβλημα αυτοματοποίησης στη γραφή με το χέρι μπορεί να αποτελεί πρόβλημα και στην 
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προσπάθεια αυτοματοποίησης της πληκτρολόγησης. Συνάγεται, λοιπόν, ότι η 
πληκτρολόγηση δεν πρέπει να θεωρείται ως μια ικανότητα που πάντα βοηθά στις 
δυσκολίες των παιδιών είτε τυπικής ανάπτυξης, είτε με ΕΜΔ.  
Όσον αφορά την ορθογραφία ως μέρος της γραφής, σημειώνεται ότι η 
πληκτρολόγηση, όπως και η γραφή με το χέρι, συνδέεται μαζί της λόγω της κοινής 
ικανότητας που απαιτείται και για τις δύο αυτές ικανότητες: την ορθογραφική κινητική 
ενσωμάτωση (orthographic motor integration) (Christensen, 2004). Με βάση αυτή τη 
παραδοχή μελετήθηκε η επίδραση που μπορεί να ασκεί και η πληκτρολόγηση, ως 
εναλλακτικό μέσο γραφής, στην ορθογραφία. Ο τρόπος που μελετήθηκε η πληκτρολόγηση 
ήταν κυρίως συγκριτικός με τη γραφή με το χέρι, έτσι ώστε να διεξαχθεί ένα συμπέρασμα 
σχετικά με το αν ο ένας τρόπος έχει περισσότερα πλεονεκτήματα έναντι του άλλου. Στο 
επόμενο κεφάλαιο γίνεται μια ανασκόπηση των ερευνών που σύγκριναν αυτούς τους δύο 
τρόπους. 
1.2.5 Σύγκριση των μέσων γραφής ως προς την επίδρασή τους στην γραφή-
Ανασκόπηση ερευνών 
Τα αποτελέσματα των ερευνών σχετικά με τα δύο μέσα γραφής που μελετώνται 
στην παρούσα προσπάθεια είναι διφορούμενα, χωρίς να υπάρχουν σαφή επιχειρήματα 
υπέρ του ενός ή του άλλου τρόπου (Wollscheid, Sjaastad, Tomte, 2016). Οι διαφορετικές 
απόψεις που υπάρχουν οδήγησαν την έρευνα στην συγκριτική μελέτη των δύο αυτών 
μέσων ως προς την επίδραση που ασκούν στην γραφή. Έτσι, λοιπόν, υπάρχουν μελέτες οι 
οποίες εστίασαν στην σύγκριση της ταχύτητας γραφής (Berninger κ.α., 2009· Conelly, 
Gee, Walsh, 2007· Weigelt-Marom & Weintraub,2018), στην έκταση και την ποιότητα των 
κειμένων που γράφουν οι μαθητές (Beers κ.α., 2017· Berninger κ.α., 2009· Christensen, 
2004) και στην επίδοση στην ορθογραφία (Beers κ.α., 2017· Quellete & Tims, 2014). Οι 
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τελευταίες έρευνες που αφορούν την ορθογραφία θα παρουσιαστούν ξεχωριστά στο 
επόμενο υποκεφάλαιο. 
Σχετικά με την ταχύτητα γραφής, οι Conelly και συν. (2007) πραγματοποίησαν μια 
έρευνα με συμμετέχοντες μαθητές όλων των τάξεων του δημοτικού σχολείου, δίνοντας 
τους να αντιγράψουν μια μικρή πρόταση πρώτα με μολύβι και μετά με πληκτρολόγιο μέσα 
σε 2 λεπτά. Τα αποτελέσματά τους έδειξαν ότι σε όλες τις ηλικίες η γραφή με το χέρι ήταν 
γρηγορότερη και μόνο μια μικρή ομάδα παιδιών πέμπτης και έκτης δημοτικού ήταν 
γρηγορότερα στο πληκτρολόγιο. Ακόμη, στο ίδιο συμπέρασμα κατέληξαν και οι Berninger 
και συν. (2009) βρίσκοντας ότι σε όλες τις δοκιμασίες που υποβλήθηκαν μαθητές 
δευτέρας, τετάρτης, και έκτης δημοτικού, τυπικής ανάπτυξης και με ΕΜΔ, ήταν πιο 
γρήγοροι στη γραφή με μολύβι.  
Επίσης, οι Crook και Bennett (2007), σύγκριναν την ταχύτητα και την ευχέρεια  
παιδιών δημοτικού ηλικία 6 με 11 χρόνων στην παραγωγή κειμένων. Τα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι όλα τα παιδιά ήταν πιο αργά όταν χρειάστηκε να γράψουν στον υπολογιστή. Οι  
ερευνητές υπέθεσαν ότι αυτό μπορεί να συνέβη λόγω των διαφορετικών προτύπων οπτικής 
προσοχής που απαιτείται στα δύο εργαλεία γραφής, προτείνοντας να δοθεί ώθηση στους 
μαθητές να εξασκηθούν στις ικανότητες που απαιτεί το πληκτρολόγιο.  
Αξίζει να αναφερθεί και μία πρόσφατη έρευνα, η οποία είχε ως συμμετέχοντες 
φοιτητές με και χωρίς ΕΜΔ. Οι φοιτητές υποβλήθηκαν σε αξιολόγηση της ταχύτητας 
γραφής τους στα δύο μέσα και βρέθηκε ότι στη γραφή με το χέρι ήταν πιο γρήγοροι σε 
σύγκριση με το πληκτρολόγιο. Ακόμη, βρέθηκε ότι οι φοιτητές με ΕΜΔ ήταν πιο αργοί 
και στα δύο μέσα γραφής όταν συγκρίθηκαν με την ταχύτητα των φοιτητών τυπικής 
ανάπτυξης (Weigelt-Marom & Weintraub, 2018). 
Σε αντίθεση με τα παραπάνω, οι Wollscheid, Sjaastad, Tomte και Lover (2016) δεν 
βρήκαν στατιστικά σημαντική διαφορά όσον αφορά την ταχύτητα γραφής, η οποία 
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μετρήθηκε με την ποσότητα των γραμμένων λέξεων σε κάθε δοκιμασία. Οι γραπτές 
δοκιμασίες στις οποίες υποβλήθηκαν οι μαθητές ήταν η αντιγραφή ενός αποσπάσματος, η 
υπαγόρευση προτάσεων και η ελεύθερη έκφραση. Το γεγονός ότι δεν βρέθηκε στατιστικά 
σημαντική διαφορά στην ταχύτητα, ωστόσο, είναι πιθανό να οφείλεται στο ότι οι μαθητές 
που συμμετείχαν στην έρευνα είχαν επιλεχθεί από σχολείο στο οποίο διδάσκονταν να 
γράφουν με υπολογιστή. Ακόμη, ο Beers και συν. (2017),  διαπίστωσαν ότι η ευχέρεια στη 
γραφή ήταν μεγαλύτερη στην πληκτρολόγηση σε παιδιά ηλικίας 11-15 ετών.  Οι ερευνητές 
υποστήριξαν ότι αυτό συνέβη λόγω του ότι η κίνηση που χρειάζεται για την 
πληκτρολόγηση είναι πιο απλή από αυτή της γραφής με το χέρι. 
Σχετικά με την έκταση και την ποιότητα των παραγόμενων κειμένων στα δύο μέσα 
γραφής η  Christensen (2004) βρήκε ότι υπάρχει σχέση μεταξύ της εξοικείωσης στο μέσο 
γραφής και στην παραγωγή εκτεταμένων και καλά δομημένων κειμένων. Συγκεκριμένα 
βρήκε ότι αυτή η σχέση είναι ακόμα δυνατότερη όταν πρόκειται για τη γραφή με 
πληκτρολόγιο. Ακόμη, διεξάγοντας ένα πείραμα παρέμβασης στην ικανότητα 
πληκτρολόγησης μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης διαπίστωσε ότι είχαν καλύτερα 
αποτελέσματα στην ποιότητα των κειμένων τους μετά την διδασκαλία, αλλά και πάλι τα 
γραπτά με μολύβι κείμενα ήταν εκτενέστερα και καλύτερα ποιοτικά (Christensen, 2004). 
Στο ίδιο συμπέρασμα κατέληξε και η Read (2007), η οποία αξιολόγησε την ποιότητα 
γραπτών κειμένων παιδιών μικρότερης ηλικίας (7-8 χρόνων) σε τρία εργαλεία γραφής: 
μολύβι, πληκτρολόγιο και tablet χρησιμοποιώντας ηλεκτρονικό μολύβι. Τα αποτελέσματα 
ανέδειξαν ως πιο αποτελεσματική μέθοδο για την ποιότητα, αλλά και την έκταση των 
κειμένων την γραφή με μολύβι και χαρτί. 
Οι Berninger και συν. (2009), σύγκριναν παιδιά διαφορετικών ηλικιών (Β’, Δ’, 
ΣΤ’) και διαφορετικών πληθυσμών (τυπικής ανάπτυξης και ΕΜΔ). Τους έδωσαν να 
γράψουν γράμματα, προτάσεις και εκθέσεις για να συγκρίνουν και τα διαφορετικά επίπεδα 
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του γραπτού λόγου. Βρήκαν, λοιπόν, ότι στο επίπεδο των γραμμάτων όλα τα παιδιά 
έγραψαν πιο σωστά τα γράμματα στο πληκτρολόγιο. Στο επίπεδο των προτάσεων τα πιο 
μικρά παιδιά έγραφαν περισσότερες λέξεις με μολύβι και τα πιο μεγάλα περισσότερες 
λέξεις με πληκτρολόγιο. Τέλος, στο επίπεδο της έκθεσης όλες οι ηλικιακές ομάδες 
έγραψαν περισσότερες λέξεις με μολύβι. Όσον αφορά τις δύο ομάδες πληθυσμών δεν 
είχαν κάποια διαφορά μεταξύ τους όσον αφορά τη σύγκριση στα δύο μέσα γραφής. Το 
σημαντικό εύρημα αυτής της μελέτης ήταν ότι το μέσο γραφής έδινε πλεονέκτημα 
ανάλογα με το επίπεδο του γραπτού λόγου (γράμματα, προτάσεις, έκθεση) που καλούνταν 
να γράψουν οι μαθητές (Berninger, κ.α., 2009). 
Σε αντίθεση με τα παραπάνω, ο Beers και συν. (2017), σχετικά με την έκταση των 
κειμένων βρήκε ότι τα παιδιά που βρίσκονται στην προ-εφηβεία και εφηβεία έγραφαν 
μεγαλύτερες εκθέσεις στον υπολογιστή, αλλά έκαναν μεγαλύτερες παύσεις κατά τη 
διάρκεια της γραφής. Οι ερευνητές απέδωσαν αυτό το γεγονός στο ότι η διαδικασία της 
γραφής με το χέρι επιτρέπει στους μαθητές να βλέπουν παράλληλα τι γράφουν, ενώ με το 
πληκτρολόγιο μπορούν να βλέπουν μόνο όταν σταματούν την πληκτρολόγηση. 
Συνοπτικά, τα δύο μέσα γραφής έχουν ερευνηθεί ως προς την ταχύτητα γραφής, την 
σύνθεση κειμένων και την έκταση των κειμένων. Παρατηρείται ότι τα ευρήματα των 
ερευνών δεν είναι συνεπή. Ωστόσο, σχετικά με την ταχύτητα συμπεραίνεται ότι οι 
περισσότερες έρευνες αναδεικνύουν ότι η γραφή με το χέρι είναι πιο γρήγορη και αυτό 
φαίνεται κυρίως σε παιδιά μικρότερης ηλικίας αλλά και σε ενήλικες (Conelly, Gee & 
Walsh, 2007· Weigelt-Marom & Weintraub,2018). Το γεγονός αυτό φαίνεται να δηλώνει 
χαμηλή εξοικείωση των παιδιών στην πληκτρολόγηση που τα οδηγεί σε πιο αργό ρυθμό 
(Berninger κ.α., 2009). 
Όσον αφορά την σύνθεση και έκταση των κειμένων παρατηρείται και πάλι 
διχογνωμία. Άλλες έρευνες βρήκαν ότι χρησιμοποιώντας μολύβι οι μαθητές γράφουν 
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περισσότερες λέξεις όταν του ζητείται να συνθέσουν ένα κείμενο (Berninger κ.α., 2009· 
Christensen, 2004) ενώ άλλες βρήκαν ότι γράφουν περισσότερες λέξεις με το 
πληκτρολόγιο (Beers κ.α., 2017). Σχετικά με την ποιότητα των κειμένων, φαίνεται ότι 
δίνεται ένα πλεονέκτημα στην γραφή με το χέρι (Berninger και συν., 2009· Christensen, 
2004). Συμπεραίνεται ότι λόγω της χαμηλής ή καθόλου αυτοματοποίησης της διαδικασίας 
της πληκτρολόγησης η επίδοση των μαθητών στην οργάνωση των κειμένων ήταν 
χειρότερη. Το γεγονός αυτό τεκμηριώνεται και από τη θεωρία των ικανοτήτων που 
πρεσβεύει ότι η αυτοματοποίηση των ικανοτήτων χαμηλού επιπέδου, όπως είναι η γραφή 
με το χέρι ή η πληκτρολόγηση, απελευθερώνει το γνωστικό δυναμικό του ατόμου για τις 
ικανότητες υψηλού επιπέδου, όπως είναι η σύνθεση κειμένων (Mc Cutchen, 2011). 
Πολλές είναι οι έρευνες που είναι υπέρ της γραφής με το χέρι, υποστηρίζοντας ότι 
βοηθά μέσω διαδικασιών του εγκεφάλου στην καλύτερη αναγνώριση και απομνημόνευση 
των γραμμάτων (James & Engelhardt, 2012· Kersey & James, 2013· Longcamp, Zerbato-
Poudou & Velay, 2005). Από την άλλη πλευρά υπάρχουν και αυτές που υποστηρίζουν ότι 
ο υπολογιστής σαν εργαλείο απαιτεί πιο απλές κινήσεις για τη γραφή των γραμμάτων και 
δίνει τη δυνατότητα για καλύτερη επανεξέταση και διόρθωση των κειμένων (Genlott & 
Gronlund, 2013· Hultin & Westman, 2013). 
1.2.6 Σύγκριση των μέσων γραφής ως προς την επίδραση τους στην 
ορθογραφία-Ανασκόπηση ερευνών 
Όσο το πληκτρολόγιο κάνει την εμφάνιση του στις σχολικές αίθουσες ως ένα άλλο 
εργαλείο γραφής, τόσο έχει αυξηθεί και το ενδιαφέρον της έρευνας να συγκρίνει το 
εργαλείο αυτό με το παραδοσιακό εργαλείο που είναι το μολύβι ή το στυλό. Οι μελέτες 
αυτές, εκτός των άλλων παραγόντων της γραφής, μελετούν και την επίδραση των δύο 
αυτών μέσων στην επίδοση που έχουν οι μαθητές στην ορθογραφία. Ο τρόπος που 
εξετάζεται η επίδραση αυτή είναι είτε αξιολογώντας την επίδοση των μαθητών στα δύο 
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μέσα γραφής (Berninger κ.α., 2009· Masterson & Apel, 2006· Wollsceid, κ.α., 2016), είτε 
διδάσκοντας τους μαθητές με τα δύο μέσα γραφής έτσι ώστε να φανεί ποιο τους βοηθά να 
μάθουν καλύτερα (Berninger, κ.α., (1998)· Cunningham & Stanovich, 1990· Quellete & 
Tims, 2014) . 
Μια από τις πιο παλιές μελέτες που έγιναν είναι αυτή των Cunningham και 
Stanovich (1990), οι οποίοι βασίστηκαν σε μελέτες των Hulme και Bradley που 
υποστήριξαν ότι ο κινητικός παράγοντας βοηθά τα παιδιά που αρχίζουν να μαθαίνουν 
ορθογραφία να θυμούνται τα γράμματα. Έτσι, λοιπόν, οι Cunningham και Stanovich 
(1990), εξέτασαν αν τα παιδιά πρώτων τάξεων του δημοτικού μαθαίνουν καλύτερα την 
ορθογραφία των λέξεων χρησιμοποιώντας τη γραφή με μολύβι, τη γραφή με πλακίδια 
γραμμάτων ή τον υπολογιστή. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η γραφή με το χέρι 
υπερτερούσε έναντι των άλλων δύο μέσων και ότι τα παιδιά έμαθαν καλύτερα τις λέξεις 
που έγραφαν με το χέρι. Ωστόσο, οι ερευνητές δεν υποστήριξαν ότι η διδασκαλία με 
εργαλείο το πληκτρολόγιο είναι σίγουρα κακή αλλά ότι λειτουργεί περισσότερο ως 
κίνητρο γα περισσότερη εξάσκηση των μαθητών. 
Αργότερα, οι Vaughn, Schumm και Gordon (1993) στην προσπάθειά τους να 
διαπιστώσουν αν τα τρία μέσα γραφής που χρησιμοποίησαν και οι προηγούμενοι 
ερευνητές επηρεάζουν την μάθηση των παιδιών στην ορθογραφία, διεξήγαγαν παρόμοια 
έρευνα, αλλά οι συμμετέχοντες ήταν παιδιά τρίτης και τετάρτης δημοτικού με και χωρίς 
ΕΜΔ. Οι ερευνητές πριν προχωρήσουν στην διδασκαλία πήραν και συνεντεύξεις από τους 
μαθητές σχετικά με τις προτιμήσεις τους στα μέσα γραφής. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι 
δεν υπήρχε σημαντική  διαφορά μεταξύ των μέσων γραφής που χρησιμοποιήθηκαν για να 
διδαχθούν οι μαθητές τις λέξεις. Κατέληξαν, λοιπόν στο συμπέρασμα ότι το μέσο γραφής 
δεν επηρεάζει την μάθηση της ορθογραφίας. Ενδιαφέρον παρουσιάζει, επίσης, ένα εύρημα 
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που προέκυψε από τις συνεντεύξεις, στις οποίες όλοι οι μαθητές δήλωσαν προτίμηση 
στους υπολογιστές, αλλά πίστευαν ότι μαθαίνουν καλύτερα με τη γραφή με το χέρι. 
Οι Berninger και συν., 1998 δίδαξαν σε 24 μαθητές με δυσκολία στη γραφή με το 
χέρι και σε μαθητές με δυσκολία στην ορθογραφία 48 λέξεις με πληκτρολόγιο και με 
μολύβι. Οι λέξεις ήταν διαφορετικού επιπέδου δυσκολίας, καθώς υπήρχαν λέξεις ομαλές 
φωνολογικά αλλά και ανώμαλες. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι για τις ομαλές λέξεις 
υπήρχε ένα πλεονέκτημα της γραφής με το χέρι, ενώ για της ανώμαλες φωνολογικά λέξεις 
υπήρχε ένα πλεονέκτημα στο πληκτρολόγιο. 
Οι Masterson και Apel (2006) κατέληξαν στο ίδιο συμπέρασμα, ότι το μέσο γραφής 
δεν επηρεάζει την ορθογραφία αξιολογώντας την επίδοση των παιδιών στη γραφή λέξεων 
χρησιμοποιώντας πρώτα μολύβι και μετά πληκτρολόγιο. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα 
αυτή ήταν 205 μαθητές δευτέρας ως έκτης δημοτικού τυπικής ανάπτυξης. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι δεν υπήρχε διαφορά στην επίδοση των παιδιών στην 
ορθογραφία στα διαφορετικά μέσα γραφής. Με βάση αυτά τα αποτελέσματα οι ερευνητές  
υποστήριξαν ότι η γνώση της ορθογραφίας βασίζεται στις λεξικές αναπαραστάσεις που 
αποθηκεύονται στη μακρόχρονη μνήμη και ότι οι κινήσεις που γίνονται μέσω της γραφής 
με το χέρι δεν είναι αναγκαίες στους μαθητές για να επιδείξουν τις ικανότητες τους στην 
ορθογραφία. 
Ακόμη, μια πιο πρόσφατη έρευνα που μελέτησε την επίδραση του μέσου στην 
μάθηση της ορθογραφίας είναι αυτή των Quelette και Tims (2014). Το διαφορετικό 
ενέργημα αυτών των ερευνητών ήταν ότι δίδαξαν στους μαθητές ψευδολέξεις, έτσι ώστε 
να αποφύγουν την πρότερη γνώση που μπορεί να έχουν και μπορεί να τους επηρεάσει. Οι 
μαθητές ήταν ηλικίας περίπου 7 χρόνων. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι δεν υπήρχε 
διαφορά στα δυο μέσα γραφής. Έτσι, κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι και το πληκτρολόγιο 
και το μολύβι φέρνουν ίδια αποτελέσματα στην μάθηση της ορθογραφίας. Επίσης ένα 
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ενδιαφέρον εύρημα ήταν ότι οι προϋπάρχουσες ικανότητες στη πληκτρολόγηση 
περιόριζαν ή διευκόλυναν την μάθηση των λέξεων στο πληκτρολόγιο, γεγονός που 
δηλώνει ότι αν υπήρχε εξοικείωση στο πληκτρολόγιο η μάθηση ήταν πιο εύκολη. 
Στοχεύοντας στο να υπάρχει εξοικείωση με τη χρήση πληκτρολογίου οι Wollsceid 
και συν., (2016), επέλεξαν να συμμετέχουν στην έρευνα τους μαθητές από σχολείο στο 
οποίο διδάσκονταν με υπολογιστή και μαθητές από σχολεία που διδάσκονταν 
παραδοσιακά με μολύβι και χαρτί. Το ερώτημά τους ήταν αν το εργαλείο που 
χρησιμοποιούνταν επηρέαζε την ταχύτητα γραφής και την ορθογραφία. Διαμορφώνοντας 
ένα τεστ γραφής που αποτελούνταν από αντιγραφή, υπαγόρευση και ελεύθερη έκφραση 
εξέτασαν τους συμμετέχοντες στην πληκτρολόγηση και στη γραφή με το χέρι. Τα 
αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι δεν υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά στα 
ορθογραφικά λάθη που έκαναν οι μαθητές με τον έναν ή τον άλλο τρόπο. 
Μελετώντας, λοιπόν, τις παραπάνω έρευνες προκύπτει ότι η σύγκριση των δύο 
μέσων γραφής σχετικά με την επίδοση των μαθητών στην ορθογραφία απασχόλησε την 
επιστημονική κοινότητα. Οι μελέτες που περιγράφονται δεν κλίνουν προς την ίδια 
κατεύθυνση. Παρόλα αυτά, οι περισσότερες έδειξαν ότι δεν υπάρχει διαφορά στην 
επίδοση των παιδιών στην ορθογραφία, μιας και η ορθογραφία δεν εξαρτάται τόσο από το 
μέσο, όσο από τις λεξικές αναπαραστάσεις που υπάρχουν στη μνήμη του μαθητή 
(Masterson & Apel, 2006).  
Ωστόσο, αφού η επιστημονική κοινότητα δεν συγκλίνει προς μια κατεύθυνση, η 
σύγκριση των μέσων γραφής ως προς την ορθογραφική επίδοση αποτελεί ένα σημαντικό 
πεδίο περαιτέρω διερεύνησης. Τόσο το γεγονός ότι τα τεχνολογικά μέσα, στα οποία ανήκει 
το πληκτρολόγιο,  βοηθούν τους μαθητές γενικά και ιδιαίτερα τους μαθητές με ΕΜΔ 
(Berninger & Amtmann, 2003), όσο και το ότι η διαδικασία της γραφής πλέον δεν γίνεται 
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μόνο με τον κλασικό τρόπο καθιστούν την έρευνα της ικανότητας πληκτρολόγησης των 
παιδιών τυπικής ανάπτυξης και με ΕΜΔ σημαντική (Berninger κ.α., 2009). 
Μετά από ανασκόπηση σε ηλεκτρονικά καταθετήρια της βιβλιοθήκης του 
Πανεπιστημίου Μακεδονίας, του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου και του Πανεπιστημίου 
Απηνών, διαπιστώνεται ότι στα ελληνικά δεδομένα δεν έχει μελετηθεί επαρκώς η 
σύγκριση των μέσων γραφής όσον αφορά την ορθογραφική δεξιότητα. Ωστόσο, τα μέσα 
των νέων τεχνολογιών κάνουν την εμφάνιση τους στην εκπαίδευση ήδη από την δεκαετία 
του ’80, όσον αφορά την Δευτεροβάθμια εκπαίδευση και στα μέσα της δεκαετίας του ’90 
στην Πρωτοβάθμια (Σπυροπούλου, Βαβουράκη, Κούτρα, Λουκά, Μπούρας, 2007). Το 
γεγονός αυτό καθιστά σημαντική την διερεύνηση των μέσων αυτών ως προς την 
αξιοποίηση τους στην διδακτική πράξη με τρόπο στοχευμένο και προσανατολισμένο σε 
συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα και συγκεκριμένους πληθυσμούς.  
Έτσι, λοιπόν, η παρούσα προσπάθεια αποσκοπεί στην διερεύνηση ενός 
τεχνολογικού μέσου γραφής (πληκτρολόγιο) σε σύγκριση με το παραδοσιακό μέσο γραφής 
(μολύβι). Σκοπός της συγκεκριμένης μελέτης είναι η σύγκριση του μέσου γραφής ως προς 
την ταχύτητα γραφής και την επίδοση μαθητών Γ’ και Δ’ δημοτικού τυπικής ανάπτυξης 
και με ΕΜΔ στην ορθογραφία. Τα ερωτήματα που προκύπτουν είναι τα ακόλουθα: 
 Οι μαθητές με ΕΜΔ και οι μαθητές Τ.Α γράφουν πιο γρήγορα με μολύβι ή 
με πληκτρολόγιο; 
 Οι μαθητές με ΕΜΔ κάνουν περισσότερα λάθη από τους μαθητές Τ.Α και 
στα δυο μέσα γραφής; 
 Υπάρχει διαφορά στην ποσότητα των ορθογραφικών λαθών που κάνουν οι 
μαθητές με ΕΜΔ και οι μαθητές Τ.Α όταν γράφουν με μολύβι και όταν 
γράφουν με πληκτρολόγιο; 
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 Υπάρχει διαφορά στην ποιότητα των ορθογραφικών λαθών που κάνουν οι 
μαθητές με ΕΜΔ και οι μαθητές Τ.Α όταν γράφουν με μολύβι και όταν 
γράφουν με πληκτρολόγιο; 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο  
ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 
2.1 Ερευνητική Στρατηγική 
Ο σχεδιασμός της παρούσας μελέτης είναι βασισμένος στην περιγραφική 
στρατηγική (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Μέσω της συλλογής δεδομένων από 
γραπτές δοκιμασίες, έγινε προσπάθεια καταγραφής και περιγραφής των ικανοτήτων των 
συμμετεχόντων, με απώτερο σκοπό την ανάδειξη ομοιοτήτων και διαφορών σε 
διαφορετικές καταστάσεις γραφής. 
2.2 Συμμετέχοντες 
Στην έρευνα συμμετείχαν  80 μαθητές της Γ’ και Δ’ τάξης του Δημοτικού 
σχολείου. Οι συμμετέχοντες προήλθαν από 4 σχολεία του Νομού Θεσσαλονίκης, από 1 
σχολείο του Νομού Πέλλας και από 1 σχολείο του Νομού Καβάλας. Οι 33 μαθητές 
φοιτούσαν στην Γ’ τάξη και οι 47 φοιτούσαν στην Δ’ τάξη. Επίσης, οι 37 από τους 
συμμετέχοντες ήταν κορίτσια και οι 41 ήταν αγόρια. 
Οι συμμετέχοντες χωρίστηκαν σε 2 ομάδες. Στην πρώτη ομάδα εντάχθηκαν οι 
μαθητές με ΗΕΑ, οι οποίοι ήταν στο σύνολο 33, και στην δεύτερη οι μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης που ήταν 47. Οι συμμετέχοντες της πρώτης ομάδας παρακολουθούσαν το 
τμήμα ένταξης του σχολείου και είχαν διάγνωση ειδικών μαθησιακών δυσκολιών στη 
Γραφή, είτε από κρατικό είτε από κάποιο ιδιωτικό φορέα. Οι συμμετέχοντες της δεύτερης 
ομάδας επιλέχθηκαν από τις τάξεις γενικής εκπαίδευσης ως μαθητές που δεν 
παρουσιάζουν κάποια δυσκολία μάθησης, έπειτα από πρόταση των εκπαιδευτικών των 
τάξεων αυτών. Αξίζει να σημειωθεί ότι ο αριθμός των δύο ομάδων επηρεάστηκε από την 
δυνατότητα πρόσβασης της ερευνήτριας στα σχολεία. 
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2.3 Αρχική αξιολόγηση συμμετεχόντων 
Επειδή η έρευνα απαιτούσε τη χρήση υπολογιστή κάθε ένας από τους 
συμμετέχοντες περνούσε αρχικά από ένα στάδιο αξιολόγησης στην ικανότητα χρήσης του 
πληκτρολογίου. Σύμφωνα με τους Weigelt-Marom και Weintraub (2018) το να είναι 
κάποιος ικανός στη χρήση του πληκτρολογίου απαιτεί γρήγορη κίνηση στην 
πληκτρολόγηση με τη χαμηλότερη δυνατή γνωστική προσπάθεια.  
Με βάση αυτή τη θεώρηση ζητήθηκε από τους μαθητές να γράψουν 
πληκτρολογώντας το όνομά τους και τέσσερις λέξεις σε συγκεκριμένο χρονικό διάστημα. 
Το διάστημα αυτό ορίστηκε στα 2’ για τους μαθητές Τ.Α και στα 3’ για τους μαθητές με 
ΕΜΔ. Η διαφοροποίηση αυτή στο χρόνο έγινε  με βάση τους Bryant και Rivera (1998) 
(όπως αναφέρεται σε Αγαλιώτης, 2012), οι οποίοι προτείνουν την διαμόρφωση ενός 
τροποποιημένου χρονικού κριτηρίου για μαθητές με ΕΜΔ. Το κριτήριο αυτό 
προσαρμόζεται πολλαπλασιάζοντας το χρόνο των μαθητών Τ.Α με το 1,5. 
Η γραφή του ονόματός τους, που αναφέρθηκε παραπάνω, ζητήθηκε διότι είναι αυτό 
το οποίο γράφουν πιο συχνά και είναι εξοικειωμένοι. Οι λέξεις που χρησιμοποιήθηκαν 
ήταν τρισύλλαβες ξεκινώντας με μια απλή, μια με δίψηφο σύμφωνο, μια με δίψηφο 
φωνήεν και μια με συνδυασμό συμφώνων (βελόνα, καμπάνα, παιδάκι, αστέρι). Οι λέξεις 
διαμορφώθηκαν με αυτό τον τρόπο έτσι ώστε να υπάρχουν διάφοροι πιθανοί συνδυασμοί 
γραμμάτων. Ξεκινώντας την διαδικασία ο ερευνητής έδειχνε την λέξη στο μαθητή για 5’’ 
και έπειτα του ζητούσε να την γράψει. Οι λέξεις δίνονταν μια-μια. Ακόμη, ζητούνταν από 
τους μαθητές να βάλουν τόνους στις λέξεις, κόμμα ανάμεσα τους και τελεία στο τέλος. 
 Ο λόγος που επιλέχθηκε να γίνει η διαδικασία με αυτό τον τρόπο ήταν α) για να 
μην επιβαρυνθεί το γνωστικό δυναμικό του μαθητή αν τυχόν δεν γνώριζε τη γραφή της 
λέξης, αφού η διαδικασία αυτή ήταν καθαρά προσανατολισμένη μόνο στην ικανότητα 
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πληκτρολόγησης και β) αν του δινόταν η λέξη να την αντιγράψει πιθανόν να έχανε χρόνο 
με το να κοιτάει μια τη λέξη και μια τα πλήκτρα. 
2.4 Ερευνητικό Εργαλείο 
Για την διεξαγωγή της ερευνητικής διαδικασίας επιλέχθηκε η δημιουργία ενός 
αυτοσχέδιου εργαλείου αξιολόγησης το οποίο βασίστηκε στη μελέτη της υπάρχουσας 
βιβλιογραφίας σχετικά με την αξιολόγηση της γραφής.  
Σύμφωνα με την υπάρχουσα βιβλιογραφία η γραφή μπορεί να αξιολογηθεί με την 
α) αντιγραφή, β) υπαγόρευση και γ) ελεύθερη έκφραση (Μουζάκη,2010). Για τη 
συγκεκριμένη έρευνα επιλέχθηκε η μέθοδος της υπαγόρευσης. Επιλέγοντας την 
αντιγραφή, το κομμάτι της ορθογραφίας, το οποίο αποτελεί βασικό ερώτημα της έρευνας, 
δεν θα μπορούσε να αξιολογηθεί. Από την άλλη μεριά, η ελεύθερη έκφραση απαιτεί 
γνώση σχηματισμού και δόμησης ενός κειμένου, καθώς και γνώσεις τεχνικών 
αυτοδιόρθωσης (Σπαντιδάκης, 2009· Berninger, Nielsen Abbott, Wijsman & Raskind, 
2008), οι οποίες για να χρησιμοποιηθούν από τους συμμετέχοντες θα απαιτούσαν ιδιαίτερα 
υψηλό γνωστικό δυναμικό, το οποίο ειδικά στην συνθήκη της πληκτρολόγησης θα 
αφαιρούνταν από το γνωστικό δυναμικό που θα έπρεπε να χρησιμοποιήσουν στην 
ορθογραφία. Επίσης, οι γνωστικές λειτουργίες της ελεύθερης έκφρασης αναπτύσσονται 
επαρκώς σε μεγαλύτερες τάξεις του δημοτικού σχολείου (Σπαντιδάκης, 2009) 
Το υλικό που επιλέχθηκε να δοθεί προς υπαγόρευση ήταν δύο κείμενα, ένα για την 
κάθε τάξη των συμμετεχόντων. Τα κείμενα προήλθαν από τα σχολικά εγχειρίδια του 
πρώτου τεύχους της γλώσσας Γ’ και Δ’ τάξης του δημοτικού και παραλλάχθηκαν σε μικρό 
βαθμό έτσι ώστε να αποφευχθεί η πιθανότητα οι μαθητές να τα θυμούνται. Για τον λόγο 
αυτό, αντικαταστάθηκαν κάποιες λέξεις με συνώνυμες. 
Η χρήση κειμένων των σχολικών εγχειριδίων για την αξιολόγησης της ορθογραφίας 
υπάγεται στην μέθοδο της αξιολόγησης μέσω του αναλυτικού προγράμματος και βασίζεται 
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στους Wollscheid και συν. (2016). Οι ερευνητές αυτοί, πραγματοποιώντας αξιολόγηση της 
ορθογραφίας σε χαρτί και πληκτρολόγιο, χρησιμοποίησαν μεταξύ άλλων και υπαγόρευση 
κειμένου το οποίο είχε επιλεχθεί από τα εγχειρίδια των βιβλίων του νορβηγικού 
αναλυτικού προγράμματος, με σκοπό τα κείμενα να είναι στο επίπεδο των μαθητών. 
Ακόμη, η επιλογή κειμένων έγινε, διότι με αυτά θα μπορούσαν να αξιολογηθούν 
περισσότεροι παράγοντες της ορθογραφίας, όπως τα σημεία στίξης. 
2.5 Κατηγοριοποίηση λαθών 
Η κατηγοριοποίηση των λαθών βασίστηκε σε αυτήν των Πρωτόπαπα και 
Σκαλούμπακα (2010), με κάποιες τροποποιήσεις ανάλογα με τα λάθη που εντοπίστηκαν 
στα γραπτά των συμμετεχόντων της παρούσας μελέτης. Έτσι κάποιες από τις 
υποκατηγορίες που υπήρχαν στην ταξινόμηση των Πρωτόπαπα και Σκαλούμπακα (2010) 
αφαιρέθηκαν (π.χ παράλειψη, αντικατάσταση και προσθήκη δευτερευόντων σημείων 
στίξης, δηλαδή θαυμαστικό, ερωτηματικό· ουρανικοποίηση· αντιστροφή και παράλειψη 
δίψηφου φωνήεντος) διότι είτε δεν υπήρχε ευκαιρία λάθους στις συγκεκριμένες 
κατηγορίες, είτε δεν βρέθηκαν τα συγκεκριμένα λάθη στους συμμετέχοντες. Οι κατηγορίες 
και οι υποκατηγορίες λαθών που προέκυψαν φαίνονται στον Πίνακα 1, όπου δίνεται και 
συγκεκριμένο παράδειγμα σε καθεμία από αυτές, ώστε να γίνουν καλύτερα κατανοητές. 
Πίνακας 1  
Κατηγορίες και υποκατηγορίες ορθογραφικών λαθών 
ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΥΠΟΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ 
ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΑ Αντικατάσταση φωνήματος θάλασσα-φάλασσα 
Παράλειψη φωνήματος χέρι-χρι 
Προσθήκη φωνήματος γάτα-γατιά 
Αντιμετάθεση φωνημάτων αστέρι-ατσέρι 
Αντιστροφή δίψηφου συμφώνου μπάλα-πμάλα 
Απλοποίηση δίψηφου συμφώνου μπάλα-πάλα 
Παράλειψη συλλαβής βαλίτσα-βάτσα 
ΓΡΑΜΜΑΤΙΚΑ Καταλήξεις ουσιαστικών θαλασσών=θαλασσόν 
Καταλήξεις επιρρημάτων .δυστυχώς=δυστυχός 
ΕΤΥΜΟΛΟΓΙΚΑ Αντικατάσταση φωνήεντος χελώνα-χελόνα 
Αντικατάσταση συμφώνου θάλασσα-θάλασα 
Λάθος σε κανόνα ποτίζω-ποτήζω 
ΤΟΝΙΣΜΟΣ Παράλειψη τόνου δελφίνι-δελφινι 
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ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΥΠΟΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ 
Λάθος τόνος δελφίνι-δελφινί 
ΣΗΜΕΙΑ ΣΤΙΞΗΣ Παράλειψη σημείου στίξης Το παιδί παίζει, τρέχει 
και γελά.-Το παιδί παίζει 
τρέχει και γελά 
Προσθήκη σημείου στίξης Το παιδί παίζει, τρέχει 
και γελά.- Το παιδί, 
παίζει, τρέχει, και γελά. 
Αντικατάσταση σημείου στίξης Το παιδί παίζει, τρέχει 
και γελά.- Το παιδί 
παίζει. τρέχει και γελά, 
ΔΙΑΦΟΡΑ Παράλειψη λέξης Τα δελφίνια κολυμπούν-
Τα κολυμπούν 
Προσθήκη λέξης Τα δελφίνια κολυμπούν-
τα όμορφα δελφίνια 
κολυμπούν 
Αντικατάσταση λέξης Τα δελφίνια κολυμπούν-
τα ψάρια κολυμπούν 
Παράλειψη φράσης Τα δελφίνια κολυμπούν 
στην θάλασσα-τα 
δελφίνια κολυμπούν. 
Αποστάσεις λέξεων Τα δελφίνια κολυμπούν-
Ταδελφίνιακολυμπούν 
Κεφαλαία-μικρά Τα δελφίνια κολυμπόυν-
τα Δελφίνια κολυμπούν 
 
2.6 Διαδικασία 
Η υλοποίηση της ερευνητικής διαδικασίας πραγματοποιήθηκε από τον Απρίλιο 
μέχρι τον Ιούνιο του 2018. Η διαδικασία έγινε κυρίως από την ερευνήτρια αλλά σε λίγες 
περιπτώσεις όπου υπήρχε δυσκολία πρόσβασης υλοποιήθηκε από τους εκπαιδευτικούς των 
τμημάτων ένταξης οι οποίοι λειτούργησαν σύμφωνα με το Πρωτόκολλο Χρήσης του 
Ερευνητικού Εργαλείου. Ο χώρος στον οποίο πραγματοποιήθηκε η αξιολόγηση των 
μαθητών ποίκιλλε ανάλογα με τις εγκαταστάσεις του κάθε σχολείου. Σε όσα σχολεία 
υπήρχε δυνατότητα πρόσβασης στην αίθουσα της Πληροφορικής η διαδικασία έγινε εκεί 
με σκοπό οι μαθητές να μπορούν να έρθουν σε μικρές ομάδες (5 ατόμων), αλλά και να 
χρησιμοποιήσουν τους υπολογιστές του σχολείου τους με τον οποίο υπήρχε μεγαλύτερη 
εξοικείωση. Σε όσα σχολεία δεν υπήρχε ελεύθερη πρόσβαση στην αίθουσα υπολογιστών 
χρησιμοποιήθηκε κάποια άλλη διαθέσιμη αίθουσα και ο φορητός Ηλεκτρονικός 
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Υπολογιστής της ερευνήτριας. Ο χρόνος που διαρκούσε η αξιολόγηση ήταν περίπου 20 με 
30 λεπτά. 
Πριν ξεκινήσει η διαδικασία χορήγησης της δοκιμασίας η ερευνήτρια είχε 
ετοιμάσει ένα λευκό φύλλο χαρτί με γραμμές, ένα μολύβι και μια γόμα για τον κάθε 
συμμετέχοντα. Ακόμα, υπήρχε ένα ανοιχτό έγγραφο στο Word στο οποίο είχαν γίνει οι 
παρακάτω ρυθμίσεις: αναίρεση του ορθογραφικού ελέγχου και της αυτόματης μετατροπής 
σε κεφαλαίο και επιλογή της γραμματοσειράς Arial με μέγεθος γραμμάτων 14. 
Αφού πραγματοποιούνταν οι παραπάνω ρυθμίσεις και οι μαθητές είχαν καθίσει στις 
θέσεις τους, γινόταν μια σύντομη ενημέρωση για τη διαδικασία που επρόκειτο να 
ακολουθήσει, έτσι ώστε να λυθούν τυχόν απορίες. Ακόμη, ο ερευνητής τους ενημέρωνε 
πως από τη στιγμή που θα ξεκινούσε το γράψιμο θα τους χρονομετρούσε και για αυτό 
ήταν πολύ σημαντικό να μη διακόψουν καθόλου τη διαδικασία με ερωτήσεις.  Έπειτα, 
αφού οι μαθητές είχαν γράψει το όνομα τους στο χαρτί ο εκπαιδευτικός ξεκινούσε την 
υπαγόρευση του κειμένου και, παράλληλα, τους χρονομετρούσε. Αφού τελείωνε η πρώτη 
δοκιμασία στο χαρτί, ξεκινούσε η υπαγόρευση στο πληκτρολόγιο, η οποία ακολουθούσε 
πάλι τον ρυθμό των μαθητών και χρονομετρούνταν. 
Μετά την ολοκλήρωση της διαδικασίας ο εκπαιδευτικός μάζευε τα φύλλα 
αξιολόγησης των μαθητών ευχαριστώντας τους για τη συμμετοχή τους. Πάνω στα φύλλα 
σημειώνονταν η τάξη και το σχολείο του εκάστοτε συμμετέχοντα. 
2.7 Στατιστική ανάλυση δεδομένων 
Για την ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε περιγραφική και επαγωγική 
στατιστική. Στην περιγραφική στατιστική δημιουργήθηκαν πίνακες μέσων όρων και 
τυπικών αποκλίσεων των εξαρτημένων μεταβλητών, έτσι ώστε να γίνει σύγκριση των 
λαθών στις δύο ομάδες συμμετεχόντων (ΕΜΔ και Τ.Α) και στα δύο μέσα γραφής. 
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Στην επαγωγική στατιστική έγινε πρώτα έλεγχος κανονικότητας. Αφού ο έλεγχος 
αυτός έδειξε ότι οι μεταβλητές δεν ακολουθούν κανονική κατανομή χρησιμοποιήθηκαν μη 
παραμετρικά εργαλεία. Πρώτα, έγινε έλεγχος με Mann-Whitney,  έτσι ώστε να 
διαπιστωθεί αν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στα λάθη και στον χρόνο 
μεταξύ των ομάδων. Ακόμη, χρησιμοποιήθηκε και ο έλεγχος Wilcoxon, που αφορά 
συγκρίσεις μεταξύ εξαρτημένων δειγμάτων, για να διαπιστωθεί αν υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές στα λάθη και στον χρόνο ανάμεσα στα δυο μέσα γραφής (μολύβι, 
πληκτρολόγιο).  
Όλες οι στατιστικές αναλύσεις έγιναν χρησιμοποιώντας το λογισμικό IBM SPSS 
Statistics 25. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3ο  
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που προκύπτουν από την 
στατιστική ανάλυση των δεδομένων. Αρχικά, καταγράφονται τα αποτελέσματα που 
αφορούν τον χρόνο γραφής με το χέρι και με το πληκτρολόγιο. Έπειτα, παρουσιάζονται τα 
αποτελέσματα σχετικά με την ποσότητα των ορθογραφικών λαθών στα δύο 
προαναφερθέντα μέσα γραφής. Τέλος, παρουσιάζονται τα λάθη ταξινομημένα ανά 
κατηγορίες και αναφέρονται τα αποτελέσματα που προκύπτουν από την ποιοτική 
ανάλυση. 
3.1 Χρόνοι γραφής με το χέρι και με το πληκτρολόγιο  
Ο μέσος συνολικός χρόνος που χρειάστηκε για τη γραφή του κειμένου με 
πληκτρολόγιο ήταν μεγαλύτερος [μέσος όρος (M)=13,95, τυπική απόκλιση (SD=4,7)]  από 
το χρόνο που χρειάστηκε για να γραφεί με μολύβι [μέσος όρος (M)=6,07, τυπική απόκλιση 
(SD=1,8)] στο σύνολο των συμμετεχόντων. Όσον αφορά τις δύο ομάδες συμμετεχόντων 
(ΕΜΔ, Τ.Α) παρατηρήθηκε διαφορά στους μέσους όρους του χρόνου που χρειάστηκαν να 
ολοκληρώσουν τη γραφή του κειμένου και στα δύο μέσα με τους μαθητές με ΕΜΔ να 
χρειάζονται περισσότερο χρόνο και στα δύο μέσα σε σχέση με τους μαθητές Τ.Α (Πίνακας 
2). 
Ωστόσο, σύμφωνα με τον έλεγχο Mann-Whitney ο χρόνος των μαθητών με ΕΜΔ 
ήταν στατιστικά σημαντικά περισσότερος από αυτόν των μαθητών Τ.Α στο μέσο της 
γραφής με το χέρι (U=108, z=-2.982, p=.003), ενώ στη γραφή με πληκτρολόγιο δεν 
υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων (U=519, z=-2.507, 
p=.012). 
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Τέλος, ο έλεγχος Wilcoxon που έγινε με στόχο να ελεγχθεί αν υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά ανάμεσα στα δύο μέσα γραφής, έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά 
σημαντική διαφορά στο χρόνο που χρειάστηκαν οι μαθητές με ΕΜΔ (z=-4.976, p=.000, 
και οι μαθητές Τ.Α (z=-5.968, p=.000). Με άλλα λόγια, η γραφή με το χέρι φάνηκε να 
υπερτερεί του πληκτρολογίου σε διάρκεια χρόνου και στις δύο ομάδες μαθητών. 
Πίνακας 2  
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις χρόνου μαθητών με ΕΜΔ και Τ.Α ανά μέσο 
 ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΤΟ ΧΕΡΙ ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ ΤΥΠΙΚΗΣ ΕΜΔ ΤΥΠΙΚΗΣ 
 M SD M SD M SD M SD 
Χρόνος 6,84 2,24 5,35 1,15 15,5 4,68 12,8 4,59 
 
3.2 Συνολικά ορθογραφικά λάθη στα δύο μέσα γραφής 
Στη γραφή με μολύβι το ποσοστό των λαθών των μαθητών με ΕΜΔ (77.3%) ήταν 
μεγαλύτερο από αυτό των μαθητών Τ.Α (22.7%). Στη γραφή με πληκτρολόγιο 
παρατηρήθηκαν παρόμοια ποσοστά, με το ποσοστό των μαθητών με  ΕΜΔ (78%) να είναι 
πάλι μεγαλύτερο από των μαθητών Τ.Α (22 %). Παρατηρήθηκε διαφορά στους μέσους 
όρους των λαθών των δύο ομάδων, με τους μαθητές με ΕΜΔ να κάνουν περισσότερα λάθη 
από τους μαθητές Τ.Α και στα δύο μέσα γραφής (Πίνακας 3). 
 Ο έλεγχος Mann-Whitney κατέδειξε ότι η διαφορά αυτή στις δύο ομάδες 
συμμετεχόντων είναι στατιστικά σημαντική στη γραφή με το χέρι (U=18.5, z=-7.402, 
p=.000), και στη γραφή με πληκτρολόγιο, (U=14.5, z=-7.444, p=.000) υπέρ των μαθητών 
Τ.Α που έκαναν λιγότερα λάθη και στα δυο μέσα γραφής. 
Τέλος, ο έλεγχος Wilcoxon έδειξε ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά 
στα λάθη που έκαναν οι μαθητές στα δυο μέσα γραφής (μαθητές με ΕΜΔ, z=-1.545 
p=.122, μαθητές Τ.Α, z=-.967, p=.333). Δηλαδή, κανένα μέσο δεν υπερτερεί υπέρ του 
άλλου όσον αφορά την συνολική ποσότητα των λαθών που έκαναν οι μαθητές και των δύο 
ομάδων. 
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Πίνακας 3  
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις λαθών μαθητών με ΕΜΔ και μαθητών Τ.Α ανά μέσο 
 
3.3 Λάθη ανά κατηγορίες λαθών 
Παρατηρώντας τα ποσοστά των ορθογραφικών λαθών στις έξι κατηγορίες 
παρατηρείται ότι δεν υπάρχουν μεγάλες διαφορές στα λάθη που έκαναν οι δύο ομάδες 
μαθητών όσον αφορά τα δύο μέσα γραφής (Πίνακας 4). Στις κατηγορίες των φωνολογικών 
και των σημείων στίξης και οι δύο ομάδες έκαναν λίγο λιγότερα λάθη στο πληκτρολόγιο. 
Οι μαθητές Τ.Α έκαναν λίγο λιγότερα λάθη και στην κατηγορία του τονισμού στο 
πληκτρολόγιο. Σε όλες τις υπόλοιπες κατηγορίες (γραμματικά, ετυμολογικά και διάφορα) 
και οι δύο ομάδες έκαναν περισσότερα λάθη στο πληκτρολόγιο. 
Ωστόσο, ο έλεγχος Wilcoxon κατέδειξε ότι στατιστικά σημαντική διαφορά υπάρχει 
μόνο στην κατηγορία των γραμματικών λαθών για την ομάδα των μαθητών με ΕΜΔ (Z=-
3.171, p=.002). Στους μαθητές Τ.Α δεν υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά σε καμία 
από τις κατηγορίες λαθών στα δύο μέσα γραφής (Πίνακας 5). 
Πίνακας 4 
Κατανομή των ορθογραφικών λαθών στις κατηγορίες 
 
 
 
 ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΜΟΛΥΒΙ ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ Τ.Α ΕΜΔ Τ.Α 
M SD M SD M SD M SD 
Λάθη 56,61 22,89 11,66 8,64 60,33 20,88 11,99 8 
 
ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΜΟΛΥΒΙ ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ Τ.Α ΕΜΔ Τ.Α 
Ν % Ν % Ν % Ν % 
ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΑ 184 9.8 42 7.7 156 7.8 38 6.8 
ΓΡΑΜΜΑΤΙΚΑ 331 17.7 84 15.3 394 19.8 96 17.1 
ΕΤΥΜΟΛΟΓΙΚΑ 436 23.3 253 46.2 464 23.3 274 48.8 
ΤΟΝΙΣΜΟΣ 737 39.4 93 17 779 39.2 74 13.2 
ΣΗΜΕΙΑ ΣΤΙΞΗΣ 25 1.3 19 3.5 13 0.7 16 2.9 
ΔΙΑΦΟΡΑ 157 8.5 57 10.3 183 9.2 63 11.2 
ΣΥΝΟΛΟ 1870 100 548 100 1989 100 561 100 
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Πίνακας 5  
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατηγοριών ορθογραφικών λαθών ανά μέσο 
 
 
Πίνακας 6  
Σύγκριση με τον έλεγχο Wilcoxon μεταξύ των δύο μέσων σε κάθε ομάδα 
 
ΕΜΔ Τ.Α 
Ζ p Ζ p 
ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΑ -1.633 .103 -0.645 .519 
ΓΡΑΜΜΑΤΙΚΑ -3.171 .002 -1.448 .148 
ΕΤΥΜΟΛΟΓΙΚΑ -1.913 .056 -1.661 .097 
ΤΟΝΙΣΜΟΣ -0.406 .685 -0.158 .875 
ΣΗΜΕΙΑ ΣΤΙΞΗΣ -1.325 .185 -0.518 .604 
ΔΙΑΦΟΡΑ -0.871 .384 -0.013 .990 
 
Σχετικά με τη σύγκριση μεταξύ των ομάδων μαθητών φαίνεται και στον Πίνακα 4 
ότι τα λάθη των μαθητών με ΕΜΔ είναι περισσότερα σχεδόν σε όλες τις κατηγορίες λαθών 
σε σύγκριση με τους μαθητές Τ.Α. Αυτό παρατηρείται και στη γραφή με μολύβι αλλά και 
στη γραφή με πληκτρολόγιο. 
 Σύμφωνα, λοιπόν, και με τον έλεγχο Mann-Whitney διαπιστώθηκε ότι υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στα ορθογραφικά λάθη των μαθητών με ΕΜΔ και 
των μαθητών Τ.Α όταν αυτοί γράφουν με το χέρι σε όλες τις κατηγορίες (φωνολογικά, 
U=131, z=-6.451, p=.000, γραμματικά, U=122, z=-6.446, p=.000, ετυμολογικά, U=106.5, 
z=-6.554, p=.000, τονισμός, U=63.5, z=-7.154, p=.000, διάφορα, U=263.5, z=-5.097, 
p=.000), εκτός από τα σημεία στίξης, U=651,5, z=-1.471, p=.141. Στη γραφή με 
πληκτρολόγιο παρατηρήθηκαν τα ίδια αποτελέσματα καθώς φάνηκε να υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά στα λάθη των δύο ομάδων σε όλες τις κατηγορίες 
 
ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΜΟΛΥΒΙ ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ ΤΥΠΙΚΗΣ ΕΜΔ ΤΥΠΙΚΗΣ 
M SD M SD M SD M SD 
ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΑ 5.58 4.5 0.89 1.5 4.73 3.9 0.81 1.5 
ΓΡΑΜΜΑΤΙΚΑ 10.03 6.1 1.79 2.1 11.94 6.6 2.04 1.9 
ΕΤΥΜΟΛΟΓΙΚΑ 13.21 3.9 5.38 3.5 14.06 3.1 5.83 3.7 
ΤΟΝΙΣΜΟΣ 22.33 11.4 1.98 4.0 23.61 11.8 1.57 3.1 
ΣΗΜΕΙΑ ΣΤΙΞΗΣ 0.76 1.4 0.40 0.8 0.39 0.7 0.34 0.7 
ΔΙΑΦΟΡΑ 4.76 3.7 1.21 1.4 5.55 4.3 1.34 1.6 
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(φωνολογικά, U=149.5, z=-6.326, p=.000, γραμματικά, U=60, z=-7.028, p=.000, 
ετυμολογικά U=83.5, z=-6.776, p=.000, τονισμός, U=38.5, z=-7.298, p=.000, διάφορα 
U=209, z=-5.623, p=.000), εκτός από τα σημεία στίξης, U=726, z=-.629, p=.529. 
 
3.4 Λάθη ανά υποκατηγορίες λαθών 
Στο υποκεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται τα αποτελέσματα σχετικά με τα λάθη των 
μαθητών στις υποκατηγορίες ορθογραφικών λαθών. Για την όσο το δυνατόν σαφέστερη 
κατανόηση υπενθυμίζονται οι υποκατηγορίες των λαθών, στον παρακάτω πίνακα. 
Πίνακας 1 
 Κατηγορίες και υποκατηγορίες ορθογραφικών λαθών 
ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΥΠΟΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ 
ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΑ Αντικατάσταση φωνήματος θάλασσα-φάλασσα 
Παράλειψη φωνήματος χέρι-χρι 
Προσθήκη φωνήματος γάτα-γατιά 
Αντιμετάθεση φωνημάτων αστέρι-ατσέρι 
Αντιστροφή δίψηφου συμφώνου μπάλα-πμάλα 
Απλοποίηση δίψηφου συμφώνου μπάλα-πάλα 
Παράλειψη συλλαβής βαλίτσα-βάτσα 
ΓΡΑΜΜΑΤΙΚΑ Καταλήξεις ουσιαστικών θαλασσών=θαλασσόν 
Καταλήξεις επιρρημάτων .δυστυχώς=δυστυχός 
ΕΤΥΜΟΛΟΓΙΚΑ Αντικατάσταση φωνήεντος χελώνα-χελόνα 
Αντικατάσταση συμφώνου θάλασσα-θάλασα 
Λάθος σε κανόνα ποτίζω-ποτήζω 
ΤΟΝΙΣΜΟΣ Παράλειψη τόνου δελφίνι-δελφινι 
Λάθος τόνος δελφίνι-δελφινί 
ΣΗΜΕΙΑ ΣΤΙΞΗΣ Παράλειψη σημείου στίξης Το παιδί παίζει, τρέχει 
και γελά.-Το παιδί παίζει 
τρέχει και γελά 
Προσθήκη σημείου στίξης Το παιδί παίζει, τρέχει 
και γελά.- Το παιδί, 
παίζει, τρέχει, και γελά. 
Αντικατάσταση σημείου στίξης Το παιδί παίζει, τρέχει 
και γελά.- Το παιδί 
παίζει. τρέχει και γελά, 
ΔΙΑΦΟΡΑ Παράλειψη λέξης Τα δελφίνια κολυμπούν-
Τα κολυμπούν 
Προσθήκη λέξης Τα δελφίνια κολυμπούν-
τα όμορφα δελφίνια 
κολυμπούν 
Αντικατάσταση λέξης Τα δελφίνια κολυμπούν-
τα ψάρια κολυμπούν 
Παράλειψη φράσης Τα δελφίνια κολυμπούν 
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ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΥΠΟΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ 
στην θάλασσα-τα 
δελφίνια κολυμπούν. 
Αποστάσεις λέξεων Τα δελφίνια κολυμπούν-
Ταδελφίνιακολυμπούν 
Κεφαλαία-μικρά Τα δελφίνια κολυμπόυν-
τα Δελφίνια κολυμπούν 
 
 
Φωνολογικά  
Στις υποκατηγορίες «Αντικατάσταση φωνήματος» και «Παράλειψη φωνήματος» 
συγκεντρώθηκαν τα περισσότερα λάθη τόσο στις δύο ομάδες συμμετεχόντων όσο και στα 
δύο μέσα γραφής (Πίνακας 7). Παρατηρώντας την κατανομή των λαθών φαίνεται να 
υπάρχει κάποια διαφορά στα λάθη που έγιναν στα δύο μέσα γραφής, στην υποκατηγορία 
«Παράλειψη φωνήματος» στους μαθητές με ΕΜΔ και στην κατηγορία «Αντικατάσταση 
φωνήματος» στους μαθητές Τ.Α. Επίσης, υπάρχει διαφορά στα λάθη μεταξύ των μαθητών 
με ΕΜΔ και Τ.Α, με τους πρώτους να κάνουν περισσότερα λάθη σε όλες τις επιμέρους 
κατηγορίες. Στον Πίνακα 8 παρουσιάζονται και οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 
των λαθών στις υποκατηγορίες των φωνολογικών λαθών. 
Πίνακας 7 
 Κατανομή των φωνολογικών λαθών στις υποκατηγορίες 
 
 
ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΤΟ ΧΕΡΙ ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ Τ.Α ΕΜΔ Τ.Α 
Ν % Ν % Ν % Ν % 
ΑΝΤΙΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 
ΦΩΝΗΜΑΤΟΣ 
82 44.6 25 59.5 80 51.3 12 31.6 
ΠΑΡΑΛΕΙΨΗ 
ΦΩΝΗΜΑΤΟΣ 
64 34.8 11 26.2 43 27.6 16 42.1 
ΠΡΟΣΘΗΚΗ 
ΦΩΝΗΜΑΤΟΣ 
13 7.1 1 2.4 13 8.3 2 5.3 
ΑΝΤΙΜΕΤΑΘΕΣΗ 9 4.9 0 0 6 3.8 0 10.5 
ΑΝΤΙΣΤΡΟΦΗ 
ΣΥΜΦΩΝΟΥ 
2 1.1 0 0 2 1.3 0 0 
ΑΠΛΟΠΟΙΗΣΗ 
ΣΥΜΦΩΝΟΥ 
8 4.3 1 2.4 6 3.8 0 0 
ΠΑΡΑΛΕΙΨΗ 
ΣΥΛΛΑΒΗΣ 
6 3.3 4 9.5 6 3.8 4 10.5 
ΣΥΝΟΛΟ 184 100 42 100 156 100 34 100 
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Πίνακας 8 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των επιμέρους κατηγοριών φωνολογικών λαθών ανά μέσο 
 
Ο έλεγχος Mann-Whitney έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στα 
λάθη που έκαναν οι δυο ομάδες συμμετεχόντων σε κάποιες από τις υποκατηγορίες (ΕΜΔ, 
Τυπικής). Στο γραπτό υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά στις υποκατηγορίες 
αντικατάσταση (U=249, z=-4.839, p=.000), παράλειψη(U=307,5, z=-5.190, p=.000), 
προσθήκη (U=579, z=-3.346, p=.001) και αντιμετάθεση (U=611, z=-3.283, p=.001). Στο 
πληκτρολόγιο υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά στις υποκατηγορίες αντικατάσταση 
(U=249, z=-5.737, p=.000), παράλειψη (U=349, z=-4.734, p=.000) και προσθήκη (U=595, 
z=-2.952, p=.003). 
Σχετικά με τη σύγκριση των λαθών στα δύο μέσα, ο έλεγχος Wilcoxon έδειξε ότι οι 
μαθητές με ΕΜΔ έκαναν στατιστικά λιγότερα λάθη στο πληκτρολόγιο μόνο στην 
υποκατηγορία «Παράλειψη φωνήματος» των φωνολογικών λαθών (Z=-2,027, p=.043). 
Στους μαθητές Τ.Α δεν υπήρξε στατιστικά σημαντική διαφορά στις επιμέρους κατηγορίες 
των φωνολογικών λαθών στα δύο μέσα γραφής. 
Γραμματικά λάθη 
Στην υποκατηγορία «Ουσιαστικά» συγκεντρώθηκαν τα περισσότερα λάθη των 
συμμετεχόντων και των δύο ομάδων και στα δύο μέσα γραφής (Πίνακας 8). Στις 
υποκατηγορίες των γραμματικών λαθών οι μαθητές με ΕΜΔ έκαναν περισσότερα λάθη σε 
 
ΓΡΑΠΤΑ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ ΤΥΠΙΚΗΣ ΕΜΔ ΤΥΠΙΚΗΣ 
M SD M SD M SD M SD 
ΑΝΤΙΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 2.48 2.5 0.53 1.1 2.42 2.4 0.26 0.6 
ΠΑΡΑΛΕΙΨΗ 1.94 2.3 0.23 0.5 1.30 1.5 0.34 0.9 
ΠΡΟΣΘΗΚΗ 0.39 0.7 0.02 0.1 0.39 0.8 0.04 0.2 
ΑΝΤΙΜΕΤΑΘΕΣΗ 0.27 0.6 0.00 0.0 0.18 0.3 0.09 0.2 
ΑΝΤΙΣΤΡΟΦΗ 
ΣΥΜΦΩΝΟΥ 
0.06 0.3 0.00 0.0 0.06 0.2 0.00 0.0 
ΑΠΛΟΠΟΙΗΣΗ 
ΣΥΜΦΩΝΟΥ 
0.24 0.5 0.02 0.1 0.18 0.4 0.00 0.0 
ΠΑΡΑΛΕΙΨΗ 
ΣΥΛΛΑΒΗΣ 
0.18 0.4 0.11 0.3 0.18 0.4 0.09 0.2 
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σύγκριση με τους μαθητές Τ.Α και στα δύο μέσα γραφής. Επίσης, στους μαθητές με ΕΜΔ 
παρατηρείται διαφορά στα λάθη που έκαναν στα δύο μέσα γραφής καθώς φαίνεται ότι 
έκαναν περισσότερα λάθη στο πληκτρολόγιο σε σύγκριση με το μολύβι. Στον Πίνακα 9  
παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των επιμέρους κατηγοριών των 
γραμματικών λαθών. 
Πίνακας 9 
Κατανομή των γραμματικών λαθών στις υποκατηγορίες 
 
Πίνακας 10  
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των υποκατηγοριών των γραμματικών λαθών ανά μέσο 
 
Ο έλεγχος Mann-Whitney έδειξε ότι τα λάθη στις υποκατηγορίες των γραμματικών 
λαθών των μαθητών με ΕΜΔ ήταν στατιστικά σημαντικά περισσότερα σε σύγκριση με 
των μαθητών Τ.Α και στα δύο μέσα γραφής (γραφή με το χέρι, ουσιαστικά, U=109, z=-
6.601, p=.000, επιρρήματα, U=327,5, z=-4.618, p=.000, γραφή με πληκτρολόγιο, 
ουσιαστικά, U=54, z=-7.130, p=.000, επιρρήματα, U=269.5, z=-5.162, p=.000). 
Σχετικά με τη σύγκριση των επιμέρους κατηγοριών των γραμματικών λαθών στα 
δύο μέσα γραφής φάνηκε ότι υπήρξε στατιστικά σημαντική διαφορά στην ομάδα των 
μαθητών με ΕΜΔ. Οι μαθητές με ΕΜΔ έκαναν στατιστικά σημαντικά περισσότερα 
γραμματικά λάθη στο πληκτρολόγιο και στην υποκατηγορία «Ουσιαστικά» (Z=-2,718, 
p=.007) και στην υποκατηγορία «Επιρρήματα» (Z=-2,373, p=.018). Στην ομάδα των 
 
ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΤΟ ΧΕΡΙ  ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ Τ.Α  ΕΜΔ Τ.Α 
Ν % Ν %  Ν % Ν % 
ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΑ 278 84 58 69  330 83.8 58 60.4 
ΕΠΙΡΡΗΜΑΤΑ 53 16 26 31  64 16.2 38 39.6 
ΣΥΝΟΛΟ 331 100 84 100  394 100 96 100 
 
ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΤΟ ΧΕΡΙ  ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ Τ.Α  ΕΜΔ Τ.Α 
M SD M SD  M SD M SD 
ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΑ 8,42 5.3 1.23 1.5  10.00 6.0 1.23 1.4 
ΕΠΙΡΡΗΜΑΤΑ 1.6 0.9 0.55 0.6  1.94 0.7 0.81 0.7 
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μαθητών Τ.Α δεν βρέθηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στις επιμέρους 
κατηγορίες των γραμματικών λαθών στα δύο μέσα γραφής. 
Ετυμολογικά λάθη 
Στις υποκατηγορίες των ετυμολογικών λαθών τα περισσότερα λάθη έγιναν στην 
υποκατηγορία «Φωνήεν» και από τις δύο ομάδες μαθητών και στα δύο μέσα γραφής 
(Πίνακας 10). Επίσης, στην υποκατηγορία αυτή φαίνεται να υπάρχει και μεγαλύτερη 
διαφορά λαθών ανάμεσα στα δύο μέσα γραφής και στις δύο ομάδες μαθητών. Στον 
Πίνακα 11 παρουσιάζονται και οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των λαθών στις 
υποκατηγορίες. 
Πίνακας 11 
Κατανομή των λαθών στις επιμέρους κατηγορίες ετυμολογικών λαθών 
 
Πίνακας 12 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των υποκατηγοριών ετυμολογικών λαθών ανά μέσο 
 
Ο έλεγχος Mann-Whitney έδειξε ότι οι μαθητές με ΕΜΔ έκαναν στατιστικά 
σημαντικά περισσότερα λάθη από τους μαθητές Τ.Α στη γραφή με το χέρι στις δυο από τις 
τρεις υποκατηγορίες (φωνήεν, U=128, Z=-6.363, P=.000, σύμφωνο, U=332, z=-4.469, 
p=.000, κανόνας, U=750, z=-0.332, p=.740). Τα ίδια αποτελέσματα βρέθηκαν και στο 
δεύτερο μέσο γραφής (φωνήεν, U=105.5, z=-6.570, p=.000, σύμφωνο U=239, z=-5.386, 
p=.000, κανόνας U=749, z=-0.349, p=.727). 
 
ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΤΟ ΧΕΡΙ ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ Τ.Α ΕΜΔ Τ.Α 
Ν % Ν % Ν % Ν % 
ΦΩΝΗΕΝ 349 80 198 78.3 363 78.2 220 80.3 
ΣΥΜΦΩΝΟ 78 17.9 43 17 89 19.2 41 15 
ΚΑΝΟΝΑΣ 9 2.1 12 4.7 12 2.6 13 4.7 
ΣΥΝΟΛΟ 436 100 253 100 464 100 274 100 
 
ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΤΟ ΧΕΡΙ ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ Τ.Α ΕΜΔ Τ.Α 
M SD M SD M SD M SD 
ΦΩΝΗΕΝ 10.58 3.2 4.21 2.7 11.00 2.6 4.68 2.9 
ΣΥΜΦΩΝΟ 2.36 1.5 0.91 1.1 2.70 1.4 0.87 1.1 
ΚΑΝΟΝΑΣ 0.27 0.4 0.26 0.4 0.33 0.6 0.28 0.5 
63 
 
Σχετικά με τη σύγκριση των λαθών στα δύο μέσα γραφής, ο έλεγχος Wilcoxon 
έδειξε ότι σε καμία ομάδα μαθητών δεν βρέθηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά στα λάθη στις υποκατηγορίες των ετυμολογικών λαθών στα δύο μέσα γραφής. 
Τονισμός  
Στις υποκατηγορίες του τονισμού τα περισσότερα λάθη συγκεντρώθηκαν στην 
υποκατηγορία «Παράλειψη τόνου» και στις δύο ομάδες συμμετεχόντων, αλλά και στα δύο 
μέσα γραφής. Παρατηρώντας τον Πίνακα 12, οι μαθητές με ΕΜΔ φαίνεται ότι έκαναν 
περισσότερα λάθη από τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης και στα δυο μέσα γραφής. 
Επίσης, οι μαθητές με ΕΜΔ έκαναν λίγο περισσότερα λάθη στο πληκτρολόγιο, ενώ οι 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης έκανα λίγο περισσότερα λάθη στη γραφή με το χέρι. Στον 
Πίνακα 13 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις λαθών στις 
υποκατηγορίες του τονισμού ανά μέσο. 
Πίνακας 13  
Κατανομή λαθών στις υποκατηγορίες τονισμού 
 
Πίνακας 14  
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις υποκατηγοριών τονισμού ανά μέσο 
 
Ο έλεγχος Mann-Whitney έδειξε ότι οι μαθητές με ΕΜΔ έκαναν στατιστικά 
σημαντικά περισσότερα λάθη από τους μαθητές Τ.Α στη γραφή με το χέρι και στις δυο 
υποκατηγορίες (παράλειψη τόνου, U=93, z=-6.858, p=.000, λάθος τόνος, U=634.5, z=-
 
ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΤΟ ΧΕΡΙ ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ Τ.Α ΕΜΔ Τ.Α 
N % N % N % N % 
ΠΑΡΑΛΕΙΨΗ 
ΤΟΝΟΥ 
687 93.2 93 100 749 96.1 67 90.5 
ΛΑΘΟΣ ΤΟΝΟΣ 50 6.8 0 0 30 3.9 7 9.5 
ΣΥΝΟΛΟ 737 100 93 100 779 100 74 100 
 
ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΤΟ ΧΕΡΙ ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ Τ.Α ΕΜΔ Τ.Α 
M SD M SD M SD M SD 
ΠΑΡΑΛΕΙΨΗ 
ΤΟΝΟΥ 
20.82 12.4 1.98 4.0 22.7 12.7 1.43 3.1 
ΛΑΘΟΣ ΤΟΝΟΣ 1.52 4.7 0.0 0.0 0.91 2.7 0.0 0.0 
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3.018, p=.003). Στη γραφή με πληκτρολόγιο υπήρξε στατιστικά σημαντική διαφορά υπέρ 
των μαθητών Τ.Α μόνο στην υποκατηγορία της παράλειψης τόνου (U=67, z=-7.062, 
p=.000). 
Όσον αφορά τη σύγκριση των λαθών στα δύο μέσα γραφής, φάνηκε ότι δεν υπήρχε 
στατιστικά σημαντική διαφορά σε καμία από τις δύο ομάδες συμμετεχόντων. Επομένως, 
τόσο οι μαθητές με ΕΜΔ (Παράλειψη τόνου, Z=-381, p=.704, Λάθος τόνος, Z=-259, 
p=.796) όσο και οι μαθητές Τ.Α(Παράλειψη τόνου, Z=-576, p=.565) δεν έκαναν 
στατιστικά σημαντικά περισσότερα ή λιγότερα λάθη τονισμού με κάποιο μέσο γραφής. 
Σημεία στίξης 
Στις υποκατηγορίες των σημείων στίξης τα περισσότερα λάθη συγκεντρώθηκαν 
στην υποκατηγορία «Παράλειψη σημείου στίξης». Παρατηρώντας τον Πίνακα 14 δεν 
φαίνεται να υπάρχει μεγάλη διαφορά στα λάθη μεταξύ των ομάδων συμμετεχόντων ούτε 
στα λάθη μεταξύ των δύο μέσων γραφής. Στον Πίνακα 15 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι 
και οι τυπικές αποκλίσεις στις υποκατηγορίες των λαθών στα σημεία στίξης. 
Πίνακας 15  
Κατανομή λαθών στις υποκατηγορίες των σημείων στίξης 
 
Πίνακας 16 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις υποκατηγοριών σημείων στίξης ανά μέσο 
 
 
ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΤΟ ΧΕΡΙ ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ Τ.Α ΕΜΔ Τ.Α 
Ν % Ν % Ν % Ν % 
ΠΑΡΑΛΕΙΨΗ 
ΣΗΜΕΙΟΥ ΣΤΙΞΗΣ 
17 68 18 94.7 13 100 14 87.5 
ΑΝΤΙΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 
ΣΗΜΕΙΟΥ ΣΤΙΞΗΣ 
8 32 1 5.3 0 0 2 12.5 
ΣΥΝΟΛΟ 25 100 19 100 13 100 16 100 
 
ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΤΟ ΧΕΡΙ ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ Τ.Α ΕΜΔ Τ.Α 
M SD M SD M SD M SD 
ΠΑΡΑΛΕΙΨΗ 
ΣΗΜΕΙΟΥ ΣΤΙΞΗΣ 
0.52 0.9 0.38 0.8 0.39 0,7 0.30 0.7 
ΑΝΤΙΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 
ΣΗΜΕΙΟΥ ΣΤΙΞΗΣ 
0.24 1.2 0.00 0.0 0.0 0.0 0.00 0.0 
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Ο έλεγχος Mann-Whitney έδειξε για τις υποκατηγορίες των σημείων στίξης ότι δεν 
υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στα λάθη που έκαναν οι μαθητές με ΕΜΔ και οι 
μαθητές Τ.Α, ούτε στη γραφή με το χέρι (παράλειψη U=670, z=-1.285, p=.199, 
αντικατάσταση, U=728.5, z=-1.698, p=.089) ούτε στη γραφή με πληκτρολόγιο 
(παράλειψη, U=706, z=-0.900, p=.368, αντικατάσταση, U=775, z=-0.000, p=1.000) 
Σχετικά με τη σύγκριση των λαθών στα δύο μέσα γραφής, ο έλεγχος Wilcoxon 
έδειξε ότι τα λάθη που κάνουν οι μαθητές με ΕΜΔ (παράλειψη σημείου στίξης, Z=-842, 
p=.400, αντικατάσταση σημείου στίξης, Z=-1.342, p=.180)  και οι μαθητές Τ.Α 
(παράλειψη σημείου στίξης, Z=-675, p=.500) δεν είναι στατιστικά σημαντικά περισσότερα 
ή λιγότερα σε κανένα από τα δύο μέσα γραφής. 
Διάφορα 
Στις υποκατηγορίες των διαφόρων λαθών παρατηρείται διαφορά στην κατανομή 
των λαθών κυρίως όσον αφορά τις δύο ομάδες συμμετεχόντων. Παρατηρώντας τον 
Πίνακα 16 φαίνεται ότι οι κατηγορίες στις οποίες υπάρχει μεγαλύτερη διαφορά μεταξύ 
των λαθών που έκαναν οι μαθητές με ΕΜΔ και οι μαθητές Τ.Α είναι οι «Αποστάσεις 
λέξεων» και «Κεφαλαία-μικρά», με τους μαθητές με ΕΜΔ να κάνουν περισσότερα λάθη 
και στα δύο μέσα γραφής. Σχετικά με τα λάθη που έκαναν οι μαθητές στα δύο μέσα 
γραφής, παρατηρείται ότι υπάρχει μεγάλη διαφορά μόνο στην υποκατηγορία «Αποστάσεις 
λέξεων» στην οποία οι μαθητές με ΕΜΔ έκαναν περισσότερα λάθη στο πληκτρολόγιο. 
Στον Πίνακα 17 παρουσιάζονται και οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των λαθών 
στις υποκατηγορίες της κατηγορίας «Διάφορα» ανά μέσο. 
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Πίνακας 17 
Κατανομή λαθών στις υποκατηγορίες της κατηγορίας Διάφορα 
 
Πίνακας 18 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις υποκατηγοριών της κατηγορίας Διάφορα ανά μέσο 
 
Σύμφωνα με τον έλεγχο Mann-Whitney οι υποκατηγορίες στις οποίες οι μαθητές με 
ΕΜΔ έκαναν στατιστικά σημαντικά περισσότερα λάθη σε σύγκριση με τους μαθητές Τ.Α 
είναι οι αποστάσεις λέξεων, U=334, z=-5.409, p=.000 και τα κεφαλαία, U=248, z=-5.409, 
p=.000, στη γραφή με το χέρι. Τα ίδια αποτελέσματα προκύπτουν και για τη γραφή με 
πληκτρολόγιο όπου βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στις ίδιες υποκατηγορίες 
(αποστάσεις λέξεων, U=212, z=-6.106, p=.000, κεφαλαία, U=270.5, z=-5.304, p=.000). 
 
ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΤΟ ΧΕΡΙ ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ Τ.Α ΕΜΔ Τ.Α 
Ν % Ν % Ν % Ν % 
ΠΑΡΑΛΕΙΨΗ 
ΛΕΞΗΣ 
15 9.6 21 36.8 15 8.2 27 42.9 
ΠΡΟΣΘΗΚΗ ΛΕΞΗΣ 1 0.6 2 3.5 3 1.6 3 4.8 
ΑΝΤΙΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 
ΛΕΞΗΣ 
6 3.8 11 19.3 2 1.1 6 9.5 
ΠΑΡΑΛΕΙΨΗ 
ΦΡΑΣΗΣ 
1 0.6 0 0 0 0 0 0 
ΑΠΟΣΤΑΣΕΙΣ 
ΛΕΞΕΩΝ 
61 38.9 3 5.3 102 55.7 10 15.8 
ΑΠΟΣΤΑΣΕΙΣ 
ΣΥΛΛΑΒΩΝ 
7 4.5 0 0 0 0 0 0 
ΚΕΦΑΛΑΙΑ ΜΙΚΡΑ 66 42 20 35.1 61 33.4 17 27 
ΣΥΝΟΛΟ 157 100 57 100 183 100 63 100 
 
ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΤΟ ΧΕΡΙ ΓΡΑΦΗ ΜΕ ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΙΟ 
ΕΜΔ Τ.Α ΕΜΔ Τ.Α 
M SD M SD M SD M SD 
ΠΑΡΑΛΕΙΨΗ 
ΛΕΞΗΣ 
0.45 1 0.45 0.9 0.45 0.8 0.57 1.3 
ΠΡΟΣΘΗΚΗ ΛΕΞΗΣ 0.03 0.1 0.04 0.2 0.09 0.2 0.06 0.2 
ΑΝΤΙΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 
ΛΕΞΗΣ 
0.18 0.3 0.23 0.5 0.06 0.2 0.13 0.3 
ΠΑΡΑΛΕΙΨΗ 
ΦΡΑΣΗΣ 
0.03 0.1 0.00 0.0 0.00 0.0 0.00 0.0 
ΑΠΟΣΤΑΣΕΙΣ 
ΛΕΞΕΩΝ 
1.85 2.2 0.06 0.2 3.09 3.4 0.21 0.5 
ΑΠΟΣΤΑΣΕΙΣ 
ΣΥΛΛΑΒΩΝ 
0.21 0.6 0.00 0.0 0.00 0.0 0.0 0.0 
ΚΕΦΑΛΑΙΑ ΜΙΚΡΑ 2.00 1.5 0.43 0.5 1.88 1.5 0.36 0.5 
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Όσον αφορά τη σύγκριση των λαθών στα δύο μέσα γραφής, φάνηκε ότι τόσο οι 
μαθητές με ΕΜΔ (Z=-2,692, p=.007), όσο και οι μαθητές Τ.Α (Z=-2,111, p=.035) έκαναν 
στατιστικά σημαντικά περισσότερα λάθη στο πληκτρολόγιο μόνο στην υποκατηγορία 
«Αποστάσεις λέξεων». Σε όλες τις άλλες υποκατηγορίες δεν υπήρξε στατιστικά σημαντική 
διαφορά στα λάθη. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4ο  
ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
4.1 Συζήτηση 
Η υλοποίηση της παρούσας μελέτης αποσκοπεί στην σύγκριση του χρόνου γραφής 
και των λαθών που κάνουν οι μαθητές με ΕΜΔ και Τ.Α των τάξεων Γ’ και Δ’ Δημοτικού 
στην ορθογραφία όταν γράφουν με μολύβι και όταν γράφουν με πληκτρολόγιο. Η συλλογή 
των δεδομένων έγινε με την χορήγηση αυτοσχέδιας δοκιμασίας αξιολόγησης, η οποία 
περιλάμβανε την υπαγόρευση ενός κειμένου το οποίο έπρεπε να γραφεί με μολύβι και με 
πληκτρολόγιο. Μετά τη συλλογή των δεδομένων και την ανάδειξη των αποτελεσμάτων 
επιχειρείται στο παρόν κεφάλαιο η κριτική προσέγγιση αυτών με βάση το θεωρητικό 
πλαίσιο της έρευνας και των στατιστικών στοιχείων που προέκυψαν. 
Ξεκινώντας από τον χρόνο γραφής στα δυο μέσα φάνηκε ότι και οι δυο ομάδες 
ήταν πιο γρήγορες στη γραφή με μολύβι. Πιο συγκεκριμένα, οι συμμετέχοντες έγραψαν με 
μολύβι περίπου στον μισό χρόνο από ότι έγραψαν με πληκτρολόγιο. Το εύρημα αυτό 
έρχεται σε συμφωνία με αυτά άλλων ερευνών που βρήκαν ότι οι μαθητές στις 
συγκεκριμένες τάξεις του δημοτικού γράφουν γρηγορότερα με μολύβι (Berninger κ.α., 
2009· Conelly, Gee, Walsh, 2007). Το γεγονός αυτό αποδίδεται κυρίως στην εξοικείωση 
που έχουν οι μαθητές σε καθένα από τα δυο μέσα γραφής και την διδασκαλία που έχουν 
λάβει (Christensen, 2004). Γίνεται, λοιπόν, φανερό ότι υπάρχει μεγαλύτερη εξοικείωση 
στη γραφή με το μολύβι παρά στη γραφή με πληκτρολόγιο.  
Επίσης, μπορεί να αποδοθεί και στη μορφή του υλικού που καλούνται να γράψουν 
οι μαθητές. Οι Berninger και συν. (2009), οι οποίοι στην έρευνά τους έδωσαν στους 
μαθητές να γράψουν πρώτα γράμματα, μετά προτάσεις και μετά κείμενο με μολύβι και με 
πληκτρολόγιο, διαπίστωσαν πως στη γραφή γραμμάτων οι μαθητές έγραψαν πιο γρήγορα 
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στο πληκτρολόγιο. Αντιθέτως στη γραφή προτάσεων και εκθέσεων ήταν πιο γρήγοροι στη 
γραφή με το χέρι. Επομένως, το υλικό το οποίο θα τους ζητηθεί να γράψουν μπορεί να 
επηρεάσει και την ταχύτητα γραφής. Τέλος, αξίζει να σημειωθεί ότι οι μαθητές, και 
ιδιαίτερα οι μαθητές με ΕΜΔ δεν χρησιμοποιούσαν και τα δύο τους χέρια κατά τη γραφή 
με πληκτρολόγιο. Το γεγονός αυτό, πιθανόν, να επηρέασε τον χρόνο που χρειάστηκαν να 
γράψουν με πληκτρολόγιο, καθώς σύμφωνα με τους Preminger, Weisss και Weintraub 
(2005), ο κινητικός σχεδιασμός και η τοποθέτηση των δαχτύλων είναι ικανότητες που 
επηρεάζουν συγκεκριμένα την ταχύτητα της πληκτρολόγησης. 
Όσον αφορά τη σύγκριση των μέσων όρων των δύο ομάδων στον χρόνο που 
χρειάστηκαν για να ολοκληρώσουν την διαδικασία οι μαθητές με ΕΜΔ ήταν πιο αργοί και 
στα δυο μέσα γραφής. Ωστόσο, στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ μαθητών με ΕΜΔ 
και μαθητών Τ.Α υπήρξε μόνο στη γραφή με το χέρι και όχι με το πληκτρολόγιο. Το 
εύρημα αυτό έρχεται σε συμφωνία με τους Berninger και συν. (2009), οι οποίοι επίσης δεν 
βρήκαν διαφορά στην ταχύτητα των δυο ομάδων μαθητών στο πληκτρολόγιο. Επομένως, 
αν και οι μαθητές Τ.Α γράφουν πιο γρήγορα από τους μαθητές με ΕΜΔ στο μολύβι δεν 
σημαίνει ότι θα γράψουν πιο γρήγορα και με το πληκτρολόγιο. Με βάση αυτό το εύρημα 
γίνεται φανερό ότι χρησιμοποιώντας το πληκτρολόγιο χωρίς να υπάρξει άμεση διδασκαλία 
στη χρήση του για τη γραφή καμία ομάδα μαθητών δεν αποδίδει με την ίδια ταχύτητα που 
αποδίδει στη γραφή με μολύβι (Berninger κ.α., 2009· Graham & Perrin, 2007). 
Σχετικά με τα λάθη των μαθητών στην ορθογραφία βρέθηκε ότι οι μαθητές με ΕΜΔ 
έκαναν περισσότερα λάθη από τους μαθητές Τ.Α και στα δύο μέσα γραφής, εύρημα που 
συμφωνεί με άλλες έρευνες που σύγκριναν τα λάθη μεταξύ των δύο αυτών ομάδων 
μαθητών (Ξάνθη, 2017· Jimenez κ.α., 2016· Protopapas, κ.α., 2013). Επομένως, οι μαθητές 
με ΕΜΔ λόγω των ιδιαίτερων δυσκολιών που αντιμετωπίζουν στους τομείς της μάθησης, 
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διαφέρουν σημαντικά στην ποσότητα των λαθών που κάνουν σε σύγκριση με τους 
συνομηλίκους τους ανεξάρτητα από το μέσο που θα χρησιμοποιήσουν για να γράψουν.  
Ωστόσο, ο κύριος σκοπός της παρούσας προσπάθειας ήταν να βρεθεί αν υπάρχει 
διαφορά στα λάθη που κάνουν οι δύο ομάδες μαθητών στην ορθογραφία χρησιμοποιώντας 
τα δυο μέσα γραφής. Με βάση τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, τα οποία έρχονται 
σε συμφωνία με προϋπάρχουσες έρευνες (Masterson & Apel, 2007· Quellete & Tims, 
2014· Wollsceid, κ.α., 2016), δεν βρέθηκε να υπάρχει διαφορά στην συνολική ποσότητα 
των λαθών ορθογραφίας που έκαναν τόσο οι μαθητές με ΕΜΔ όσο και οι μαθητές Τ.Α στα 
δύο μέσα γραφής. Το γεγονός αυτό, λοιπόν, πιθανόν να οφείλεται στο ότι η ορθή γραφή 
των λέξεων εξαρτάται από τις λεξικές αναπαραστάσεις που βρίσκονται στην μακρόχρονη 
μνήμη και όχι τόσο την κίνηση που κάνει κάποιος για να γράψει. Ωστόσο, το εύρημα αυτό 
έρχεται σε διαφωνία με τους Lewis και συν., (1998), οι οποίοι έχουν υποστηρίξει ότι τα 
νέα τεχνολογικά μέσα, όπως το πληκτρολόγιο, βοηθούν τους μαθητές με ΕΜΔ να γράφουν 
με περισσότερη ακρίβεια και να αποφεύγουν τα λάθη. Η διαφορά αυτή πιθανόν να 
οφείλεται στο γεγονός ότι οι παραπάνω ερευνητές είχαν συμμετέχοντες των τελευταίων 
τάξεων του δημοτικού και των τάξεων του γυμνασίου. 
Στην παρούσα έρευνα, ωστόσο, πραγματοποιήθηκε και ταξινόμηση των λαθών σε 
συγκεκριμένες κατηγορίες και υποκατηγορίες. Η ανάλυση αυτή έδωσε παραπάνω 
πληροφορίες σχετικά με το αν υπήρξε ποσοτική διαφορά λαθών στα δύο μέσα γραφής σε 
συγκεκριμένες κατηγορίες. Αξίζει να σημειωθεί ότι βρέθηκε μια από τις έξι κύριες 
κατηγορίες λαθών στην οποία υπήρξε στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στα δυο 
μέσα γραφής στην ομάδα των μαθητών με ΕΜΔ. Η κατηγορία αυτή είναι τα γραμματικά 
λάθη στα οποία οι μαθητές με ΕΜΔ έκαναν περισσότερα στο πληκτρολόγιο σε σύγκριση 
με τη γραφή με μολύβι. Το εύρημα αυτό πιθανόν να οφείλεται από τη μια σε ελλείψεις που 
αφορούν τις ικανότητες που απαιτούνται στην πληκτρολόγηση, όπως είναι η οπτική 
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αντίληψη και μνήμη και η κιναίσθηση, οι οποίες μπορούν να οδηγήσουν σε ανακρίβειες 
και δυσκολίες κατά την διάρκεια της γραφής με πληκτρολόγιο (Preminger, Weiss & 
Weintraub, 2004). Οι μαθητές με ΕΜΔ αποτελούν μια ομάδα η οποία χαρακτηρίζεται 
συνήθως από δυσκολίες σε διάφορους τομείς, όπως είναι και η οπτική μνήμη και 
αντίληψη. Επομένως, όταν οι μαθητές έγραφαν στο πληκτρολόγιο στο οποίο, όπως φάνηκε 
και από τη διαφορά χρόνου που υπήρξε, δεν ήταν πλήρως εξοικειωμένοι, επιβάρυναν 
ακόμα περισσότερο το γνωστικό τους δυναμικό με αποτέλεσμα να μην χρησιμοποιούν 
τους γραμματικούς κανόνες που πιθανόν γνώριζαν.  
Σχετικά με τις υποκατηγορίες λαθών, στην ομάδα των μαθητών με ΕΜΔ βρέθηκε 
ότι έκαναν στατιστικά σημαντικά λιγότερα λάθη στο πληκτρολόγιο στην υποκατηγορία 
«Παράλειψη φωνήματος» των φωνολογικών λαθών σε σύγκριση με τη γραφή με το χέρι. 
Το εύρημα αυτό μπορεί να εξηγηθεί αν αναλογιστούμε ότι, σύμφωνα με τους Berninger 
και συν. (2009), οι μαθητές με ΕΜΔ έγραφαν σωστότερα και χωρίς παραλείψεις τα 
γράμματα με το πληκτρολόγιο. Ακόμη, έρχεται σε συμφωνία με τους Berninger και συν., 
(1998), οι οποίοι βρήκαν ότι οι μαθητές με ΕΜΔ έγραφαν σωστότερα στο πληκτρολόγιο 
τις πιο δύσκολες φωνολογικά λέξεις, αποδίδοντας το εύρημα αυτό στο ότι όταν εμπλέκεται 
και η διαδικασία σχηματισμού του γράμματος που υπάρχει στη γραφή με μολύβι είναι πιο 
πιθανό να κάνουν λάθος. Επομένως, οι μαθητές με ΕΜΔ που αντιμετωπίζουν δυσκολία 
στον σχηματισμό των γραμμάτων, είναι πιθανότερο να γράψουν σωστά το γράμμα με το 
πληκτρολόγιο αφού καλούνται απλώς να το επιλέξουν και όχι να το σχηματίσουν.  
Από την άλλη, και στις δύο ομάδες βρέθηκε ότι  έκαναν περισσότερα λάθη με 
πληκτρολόγιο στην υποκατηγορία «Αποστάσεις λέξεων». Το εύρημα αυτό μπορεί να 
εξηγηθεί με το γεγονός ότι η μικρή εξοικείωση με τη γραφή με πληκτρολόγιο και στις δύο 
ομάδες μαθητών τους έκανε να ξεχνούν να πληκτρολογούν το κενό ανάμεσα στις λέξεις. 
Ακόμη, σύμφωνα με τους Freeman, McKinnon και Miller (2005), η κιναίσθηση αποτελεί 
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σημαντική ικανότητα για την πληκτρολόγηση, η σύνδεση δηλαδή της κίνησης που 
απαιτείται για το κάθε πλήκτρο αποτελεί σημαντικό παράγοντα ικανότητας για ην γραφή 
με πληκτρολόγιο. Πιθανόν, λοιπόν, οι μαθητές και των δύο ομάδων να μην είχαν 
αναπτύξει σε επιθυμητό επίπεδο την σύνδεση αυτή όσον αφορά το πλήκτρο του κενού 
διαστήματος μιας κα είναι μία κίνηση η οποία δεν απαιτείται όταν κάποιος γράφει με το 
χέρι. Σε όλες τις υπόλοιπες κατηγορίες και υποκατηγορίες δεν βρέθηκε να υπάρχει 
ποσοτική διαφορά στα λάθη μεταξύ της γραφή με το χέρι και της γραφής με 
πληκτρολόγιο. 
Όσον αφορά, την ποιοτική ανάλυση των λαθών, και συγκεκριμένα τις κατηγορίες 
ορθογραφικών λαθών, φάνηκε ότι και οι δυο ομάδες συμμετεχόντων έκαναν περισσότερα 
λάθη στις κατηγορίες των γραμματικών λαθών, των ετυμολογικών λαθών και του 
τονισμού και στα δυο μέσα γραφής. Επομένως, δεν υπήρξε ποιοτική διαφορά στα λάθη 
που έκαναν οι συμμετέχοντες και των δύο ομάδων μεταξύ μολυβιού και πληκτρολογίου. 
Οι κατηγορίες των ετυμολογικών και των γραμματικών λαθών είναι, σύμφωνα και με 
προϋπάρχουσες έρευνες οι κατηγορίες στις οποίες εντοπίζονται συνήθως τα περισσότερα 
λάθη τόσο στους μαθητές Τ.Α όσο και στους μαθητές με ΕΜΔ (Protopapas κ.α., 2013· 
Ξάνθη, 2017). Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές έκαναν περισσότερα λάθη στην κατηγορία 
των ετυμολογικών και συγκεκριμένα στην αντικατάσταση της ρίζας φωνηέντου, παρά 
στην κατηγορία των γραμματικών στην οποία ανήκουν οι καταλήξεις ουσιαστικών, 
ρημάτων και επιρρημάτων.  
Σε συμφωνία και με άλλες έρευνες (Diamanti κ.α., 2014), οι μαθητές κάνουν 
περισσότερα λάθη  στη ρίζα των λέξεων ή αλλιώς στα παραγωγικά επιθήματα. Αυτό 
εξηγείται με το γεγονός ότι οι δεξιότητες που απαιτούνται (απομνημόνευση της λέξης ή 
γνώση ότι γράφεται όπως άλλες συγγενικές λέξεις (Protopapas, κ.α., 2013) για να γράψει 
κάποιος σωστά τις ρίζες των λέξεων ή αλλιώς τα παραγωγικά επιθήματα, αποτελεί 
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δεξιότητα η οποία σύμφωνα με τους Diamanti και συν. (2014) αποκτάται αργότερα σε 
σύγκριση με τις δεξιότητες που χρειάζονται για τις καταλήξεις ρημάτων, ουσιαστικών και 
επιρρημάτων (γνώση των μερών του λόγου, γνώση τω γραμματικών κανόνων (Protopapas, 
κ.α., 2013).  
Τα λάθη τονισμού ήταν και αυτά μια κατηγορία στην οποία βρέθηκε να γίνονται 
πολλά λάθη κυρίως από τους μαθητές με ΕΜΔ. Το εύρημα αυτό συμφωνεί και με άλλες 
έρευνες και δείχνει  ένα πιθανό έλλειμμα στους κανόνες χρήσης του τόνου (Protopapas, 
κ.α., 2013· Ξάνθη, 2017). Ωστόσο, βασιζόμενοι στα αποτελέσματα της παρούσας 
προσπάθειας, τα περισσότερα λάθη τονισμού αφορούσαν την παράλειψη του τόνου στις 
λέξεις και όχι τόσο την τοποθέτηση λάθους τόνου στις λέξεις. Το γεγονός αυτό δείχνει ότι 
πιθανόν λόγω του γνωστικού φορτίου που έχουν οι μαθητές για να γράψουν σωστά τις 
λέξεις παραλείπουν να χρησιμοποιήσουν τον τόνο. 
Όσον αφορά τα λάθη στις υπόλοιπες κατηγορίες αξίζει να σημειωθεί ότι στην 
κατηγορία των φωνολογικών λαθών τα λάθη που έγιναν ήταν λίγα συγκριτικά με τις άλλες 
κατηγορίες και στις δύο ομάδες συμμετεχόντων. Ομοίως και οι Protopapas και συν. (2013) 
βρήκαν ότι τα φωνολογικά λάθη που έκαναν οι μαθητές ήταν λιγότερα σε σύγκριση με τις 
άλλες κατηγορίες λαθών. Το εύρημα αυτό μπορεί να εξηγηθεί με το γεγονός ότι η 
ελληνική γλώσσα αποτελεί μια γλώσσα με σχετικά εύκολη αντιστοιχία μεταξύ φωνημάτων 
και γραφημάτων, κάτι που δεν μπορεί να οδηγεί σε πολλά λάθη, αντίθετα με άλλες 
γλώσσες στις οποίες έχει βρεθεί να γίνονται πολλά φωνολογικά λάθη από τους μαθητές 
(Hoefflin & Frank, 2005). 
 Τα λάθη στα σημεία στίξης ήταν η μόνη κατηγορία στην οποία δεν υπήρξε 
διαφορά ανάμεσα στις δύο ομάδες συμμετεχόντων. Το εύρημα αυτό μπορεί να εξηγηθεί 
από την διαδικασία της αξιολόγησης, η οποία ήταν η υπαγόρευση. Με άλλα λόγια, τα 
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σημεία στίξης υπαγορεύονταν στους μαθητές με αποτέλεσμα καμία ομάδα να μην κάνει 
πολλά λάθη σε αυτή την κατηγορία σε κανένα από τα δυο μέσα.  
Τέλος, όσον αφορά την κατηγορία «Διάφορα» βρέθηκε ότι οι μαθητές με ΕΜΔ 
κάνουν περισσότερα λάθη από τους μαθητές Τ.Α στις υποκατηγορίες «Αποστάσεις 
λέξεων» και «Κεφαλαία-μικρά» και στα δυο μέσα γραφής. Οι συγκεκριμένες 
υποκατηγορίες λαθών αποτελούν λάθη που σύμφωνα και με την βιβλιογραφία κάνουν 
συνήθως περισσότερο οι μαθητές με ΕΜΔ (Παντελιάδου, 2011), επομένως αποτελεί ένα 
εύρημα που συμφωνεί με την υπάρχουσα έρευνα. 
Έχοντας παραθέσει τα συμπεράσματα της παρούσας προσπάθειας σχετικά με τα 
λάθη των μαθητών στην ορθογραφία, αξίζει να αναφερθεί εδώ πως η παρούσα μελέτη 
συμφωνεί με προϋπάρχουσες έρευνες (Bourassa & Treiman, 2003· Bourassa, Treiman & 
Kessler, 2006· Protopapas, κ.ά, 2013) στο ότι τα λάθη των μαθητών με ΕΜΔ δεν 
διαφέρουν σε ποιότητα από τα λάθη των μαθητών Τ.Α. Με άλλα λόγια, οι κατηγορίες στις 
οποίες έγιναν τα περισσότερα λάθη ήταν οι ίδιες και για τις δύο ομάδες μαθητών 
(ετυμολογικά, γραμματικά, τονισμός). Το εύρημα αυτό είναι πολύ σημαντικό διότι 
φανερώνει οι μαθητές με ΕΜΔ δεν παρουσιάζουν κάποια απόκλιση στα ορθογραφικά 
λάθη, απλά κάνουν περισσότερα λάθη σε σύγκριση με τους συνομηλίκους τους Τ.Α. Με 
την παρούσα έρευνα, υποστηρίζεται ότι το γεγονός αυτό συμβαίνει και όταν οι μαθητές 
καλούνται να γράψουν με πληκτρολόγιο. 
Ανακεφαλαιώνοντας, η παρούσα μελέτη έρχεται σε συμφωνία με τις έρευνες που 
υποστήριξαν ότι οι μαθητές γράφουν πιο γρήγορα χρησιμοποιώντας το μολύβι παρά το 
πληκτρολόγιο και ότι το μέσο γραφής δεν επηρεάζει την συνολική ποσότητα των λαθών 
στην ορθογραφία. Ωστόσο ταξινομώντας τα λάθη βρέθηκε να υπάρχουν διαφορές στην 
ποσότητα των λαθών σε συγκεκριμένες κατηγορίες και υποκατηγορίες, γεγονός που δίνει 
πιο σαφή συμπεράσματα σχετικά με το τι είδους λάθη γίνονται περισσότερο στο ένα ή στο 
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άλλο μέσο και από ποια ομάδα μαθητών. Επίσης, συμφωνεί με την υπάρχουσα 
βιβλιογραφία στο ότι οι μαθητές με ΕΜΔ κάνουν περισσότερα λάθη στην ορθογραφία σε 
σύγκριση με τους μαθητές Τ.Α, κάτι το οποίο σύμφωνα με τα αποτελέσματα της παρούσας 
έρευνας γίνεται και όταν γράφουν με πληκτρολόγιο. Τέλος, με την ποιοτική ανάλυση των 
λαθών που υλοποιήθηκε φάνηκε τα λάθη δεν διέφεραν σε ποιότητα στα δυο μέσα γραφής.  
4.2 Συμπεράσματα 
Με βάση τα αποτελέσματα της παρούσας προσπάθειας σχετικά με την ταχύτητα 
γραφής και τα ορθογραφικά λάθη των μαθητών Γ’ και Δ’ δημοτικού με ΕΜΔ και Τ.Α στα 
δύο μέσα γραφής (μολύβι και πληκτρολόγιο), εξάγονται κάποια συμπεράσματα τα οποία 
παρατίθενται στον παρόν υποκεφάλαιο απαντώντας στα ερευνητικά ερωτήματα. 
Σχετικά με το 1ο ερευνητικό ερώτημα (Οι μαθητές με ΕΜΔ και οι μαθητές Τ.Α 
γράφουν πιο γρήγορα με μολύβι ή με πληκτρολόγιο;), τα ευρήματα της παρούσα 
προσπάθειας επιβεβαιώνουν και άλλες υπάρχουσες μελέτες που υποστήριξαν ότι οι 
μαθητές και των δύο ομάδων ειδικά στη γραφή κειμένου είναι πιο γρήγοροι όταν γράφουν 
με μολύβι παρά με πληκτρολόγιο. Το συμπέρασμα αυτό αποτελεί ένδειξη μη εξοικείωσης 
με τη γραφή στο πληκτρολόγιο και για τις δυο ομάδες μαθητών (ΕΜΔ, Τ.Α).  
Σχετικά με το 2ο ερώτημα (Οι μαθητές με ΕΜΔ κάνουν περισσότερα λάθη από τους 
μαθητές Τ.Α και στα δυο μέσα γραφής;) επιβεβαιώνονται προϋπάρχουσες μελέτες σχετικά 
με την διαφορά στην ποσότητα των λαθών που κάνουν οι μαθητές με ΕΜΔ και Τ.Α στη 
γραφή με το χέρι, καθώς βρέθηκε ότι η πρώτη ομάδα κάνει περισσότερα ορθογραφικά 
λάθη από την δεύτερη. Έτσι, επιβεβαιώνεται η χαμηλότερη επίδοση των μαθητών με ΕΜΔ 
από τους μαθητές Τ.Α στην ορθογραφία. Επιπρόσθετα, στη συγκεκριμένη προσπάθεια 
γίνεται φανερό ότι οι μαθητές με ΕΜΔ κάνουν περισσότερα λάθη από τους μαθητές με 
Τ.Α και όταν γράφουν στο πληκτρολόγιο. Επομένως, ανεξάρτητα από το μέσο που 
χρησιμοποιούν για να γράψουν, η διαφορά στην επίδοση είναι η ίδια. 
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Αναφορικά με το 3ο ερευνητικό ερώτημα (Υπάρχει διαφορά στην ποσότητα των 
ορθογραφικών λαθών που κάνουν οι μαθητές με ΕΜΔ και οι μαθητές Τ.Α όταν γράφουν με 
μολύβι και όταν γράφουν με πληκτρολόγιο;), ταξινομώντας τα λάθη σε κατηγορίες 
βρέθηκαν κάποιες στις οποίες οι μαθητές με ΕΜΔ έκαναν περισσότερα ή λιγότερα λάθη 
στο πληκτρολόγιο. Ωστόσο, στη συνολική ποσότητα των λαθών δεν υπήρξε διαφορά σε 
καμία από τις δύο ομάδες συμμετεχόντων. Το εύρημα αυτό έρχεται σε συμφωνία με την 
μερίδα ερευνών που υποστηρίζει πως δεν υπάρχει διαφορά στην συνολική ποσότητα των 
λαθών που κάνουν οι μαθητές στα δυο μέσα γραφής, καθώς η γνώση της ορθογραφίας 
βασίζεται περισσότερο σε λεξικές αναπαραστάσεις και όχι τόσο στην κίνηση.  
Εκτός, όμως από την μελέτη της ποσότητας των λαθών στα δυο μέσα έγινε και 
προσπάθεια ποιοτικής ταξινόμησης των ορθογραφικών λαθών που κάνουν οι μαθητές στο 
μολύβι και στο πληκτρολόγιο. Έτσι, συνεχίζοντας με το 4ο ερευνητικό ερώτημα (Υπάρχει 
διαφορά στην ποιότητα των ορθογραφικών λαθών που κάνουν οι μαθητές με ΕΜΔ και οι 
μαθητές Τ.Α όταν γράφουν με μολύβι και όταν γράφουν με πληκτρολόγιο;), συμπεραίνεται 
αρχικά ότι τα λάθη των μαθητών δεν φάνηκε να διαφέρουν σε ποιότητα στα δυο μέσα 
γραφής. Πιο συγκεκριμένα, οι κατηγορίες με τα περισσότερα λάθη που έκαναν οι μαθητές 
και των δυο ομάδων είναι ο τονισμός, τα ετυμολογικά και τα γραμματικά και στα δυο 
μέσα γραφής. Το γεγονός αυτό πιθανόν να οφείλεται, στο ότι το μέσο δεν επηρεάζει 
σημαντικά τους γνωστικούς μηχανισμούς που απαιτούνται για την ορθή γραφή των 
λέξεων. Ακόμη, σημαντικό εύρημα που επιβεβαιώνει προηγούμενες μελέτες είναι ότι οι 
μαθητές με ΕΜΔ και οι μαθητές Τ.Α δεν έχουν διαφορά στην ποιότητα των λαθών που 
κάνουν στην ορθογραφία αλλά στην ποσότητα και στη ένταση.  
4.3 Περιορισμοί 
Τα ευρήματα της παρούσας προσπάθειας είναι καλό να εξετασθούν και να 
μελετηθούν λαμβάνοντας υπόψη κάποιους περιορισμούς. 
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Πρώτον, η δυσκολία πρόσβασης σε σχολικές μονάδες οδήγησε στην επιλογή 
μαθητών από σχολεία κυρίως της Θεσσαλονίκης, με αποτέλεσμα οι συμμετέχοντες να μην 
προέρχονται από γεωγραφικά διαφορετικές περιοχές. Επομένως, η δειγματοληψία δεν 
ήταν τυχαία, αλλά έγινε με βάση την  πρόσβαση που υπήρχε στις σχολικές μονάδες. 
Ακόμη, οι στατιστικές αναλύσεις έγιναν με τη χρήση μη παραμετρικών εργαλείων, 
γεγονός που δεν επιτρέπει την γενικευσιμότητα των αποτελεσμάτων της έρευνας.  
4.4 Εκπαιδευτικές προεκτάσεις 
Με βάση τα ευρήματα και τα συμπεράσματα της παρούσας προσπάθειας εξάγονται 
ορισμένες ενδιαφέρουσες προτάσεις σχετικά με την εκπαιδευτική διαδικασία και την 
ενημέρωση των εκπαιδευτικών για την χρήση των μέσων τεχνολογίας στην διδασκαλία. 
Σύμφωνα με μελέτες κάποιοι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η απλή χρήση του 
πληκτρολογίου στην διδασκαλία της γραφής μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές, ιδιαίτερα 
τους μαθητές με ΕΜΔ, να ξεπεράσουν τις δυσκολίες τους (Berninger, 2006, όπως 
αναφέρεται σε Berninger, κ.α., (2009)). Ωστόσο, τα ευρήματα της παρούσας προσπάθειας 
αποτελούν ένδειξη ότι το πληκτρολόγιο από μόνο του δεν αποτελεί μια κατάλληλη 
πρακτική. Με άλλα λόγια, αφού οι μαθητές και των δύο ομάδων συμμετεχόντων φάνηκε 
να μην επιδεικνύουν κάποια ολοκληρωτική διαφορά στην επίδοση τους  στα δύο μέσα 
γραφής, γίνεται αντιληπτό ότι η χρήση πληκτρολογίου στην γραφή δεν είναι αρκετή. 
Αντιθέτως, αυτό που ενδείκνυται πρώτα είναι άμεση διδασκαλία στη χρήση του 
πληκτρολογίου, έτσι ώστε να υπάρξει εξοικείωση. Επομένως, τα ευρήματα της παρούσας 
προσπάθειας προτείνουν τη χρήση του πληκτρολογίου στο πλαίσιο μιας άμεσης και 
ερευνητικά τεκμηριωμένης διδασκαλίας για τη γραφή. Το παραπάνω γίνεται ακόμα πιο 
αναγκαίο στην περίπτωση των μαθητών με ΕΜΔ, οι οποίοι πολλές φορές χρειάζονται 
άμεση διδασκαλία στη χρήση και των δυο αυτών μέσων γραφής (μολύβι, πληκτρολόγιο). 
Επίσης, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει, όπως και σε όλες τις ακαδημαϊκές δεξιότητες, έτσι και 
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στην πληκτρολόγηση να έχουν υπόψη τους τις ιδιαίτερες ικανότητες που απαιτείται να 
αναπτυχθούν για να μπορέσει τα άτομο γράψει με πληκτρολόγιο, να τις αξιολογούν  και αν 
τις εξασκούν. 
Ακόμη, με βάση τα συμπεράσματα της παρούσας μελέτης υποστηρίζεται και η 
σημαντική αξία της αξιολόγησης πριν από την οποιαδήποτε προσπάθεια διδασκαλίας σε 
οποιοδήποτε αντικείμενο. Η χρήση ή μη, δηλαδή, του πληκτρολογίου στην γραφή είναι 
καλό να γίνεται πάντα βασισμένη στην ατομική αξιολόγηση του εκάστοτε μαθητή, η οποία 
θα δώσει πληροφορίες για τις δυνατότητες, αδυναμίες και προτιμήσεις του στην 
διδασκαλία. Το γεγονός αυτό καθίσταται αναγκαίο και από τη στιγμή που δεν υπάρχουν 
σαφή και ξεκάθαρα ερευνητικά δεδομένα. 
4.5 Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 
Σε μελλοντικές έρευνες, ιδιαίτερα στα ελληνικά δεδομένα, θα ήταν ενδιαφέρουσα 
μια αξιολόγηση της ελεύθερης έκφρασης των μαθητών στα δυο μέσα γραφής (μολύβι και 
πληκτρολόγιο). Παρόλο που η ελεύθερη έκφραση αποτελεί το πιο δύσκολο και απαιτητικό 
κομμάτι της γραφής (Σπαντιδάκης, 2009), θα έδινε χρήσιμες και ενδιαφέρουσες 
πληροφορίες σχετικά με τον τρόπο που επηρεάζει το κάθε μέσο στην γέννηση ιδεών και 
τον σχεδιασμό ενός κειμένου από τους μαθητές. 
Ακόμη, ενδιαφέρουσα για τα ελληνικά δεδομένα θα ήταν μια έρευνα παρέμβασης 
στην ορθογραφία χρησιμοποιώντας το πληκτρολόγιο σε σύγκριση με το μολύβι. Μια 
έρευνα παρέμβασης θα έδινε πιο σαφείς πληροφορίες σχετικά με το αν το μέσον 
λειτουργεί ως βοηθητικός παράγοντας στη μάθηση της ορθογραφίας, τη διατήρηση και τη 
γενίκευση των κανόνων αυτής. 
Τέλος, προτείνεται σε μελλοντικές προσπάθειες η υλοποίηση μιας έρευνας με 
συμμετέχοντες στους οποίους θα έχουν ελεγχθεί οι ικανότητες οπτικής αντίληψης και 
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κιναίσθησης, έτσι ώστε να αναδειχθεί αν τότε το πληκτρολόγιο συμβάλλει περισσότερο 
στην ακριβέστερη και πιο γρήγορη γραφή των μαθητών.   
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Πρωτόκολλο χρήσης του εργαλείου 
Πριν ξεκινήσει η διαδικασία ετοιμάζουμε ένα έγγραφο του Word στο οποίο έχουμε 
βγάλει τον ορθογραφικό έλεγχο και έχουμε βάλει γραμματοσειρά Arial και μέγεθος 14. 
Έπειτα ακολουθούμε τα παρακάτω: 
1. Ζητείται από το μαθητή να γράψει στο πληκτρολόγιο το όνομα του χωρίς επίθετο.  
2. Έπειτα του δείχνουμε τις λέξεις βελόνα, παιδάκι, καμπάνα, αστέρι μια-μια και του 
ζητάμε αφού τη δει για 3-5 δευτερόλεπτα να την γράψει. Ανάμεσα στις λέξεις του 
λέμε να βάζει κόμμα και στο τέλος τελεία. Χρονομετρούμε τη διαδικασία και 
σημειώνουμε. 
3. Του δίνουμε ένα φύλλο χαρτί στο οποίο γράφει το όνομα του και του 
υπαγορεύουμε το κείμενο. Χρονομετρούμε ενώ γράφει. 
4. Του δίνουμε το πληκτρολόγιο και του υπαγορεύουμε ξανά το κείμενο. 
Χρονομετρούμε ενώ γράφει. 
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ΚΕΙΜΕΝΑ 
Γ’ Δημοτικού 
Κείμενο για υπαγόρευση 
Σελ.53 α’ τεύχος 
Περνώντας από τις ελληνικές θάλασσες ίσως έχετε δει δελφίνια να κολυμπούν 
δίπλα στο καράβι. Τα δελφίνια συνηθίζουν να παίζουν με τα κύματα. Υπάρχουν πολλά 
είδη δελφινιών σε όλες της θάλασσες της γης. Τα γνωρίζουμε από το πτερύγιο της πλάτης 
τους που είναι σαν μισοφέγγαρο. Επίσης, το σχήμα των σαγονιών τους μας κάνει να 
νομίζουμε ότι χαμογελούν. 
Αριθμός λέξεων: 56 
Αριθμός προτάσεων: 5 
 
 
Δ’ Δημοτικού 
Κείμενο για υπαγόρευση 
Σελ.68 α’ τεύχος 
Μια θαλάσσια χελώνα κολυμπάει στα νερά της Μεσογείου. Ξαφνικά, βλέπει το 
αγαπημένο της φαγητό, μια λαχταριστή τσούχτρα, να επιπλέει στην επιφάνεια της 
θάλασσας. Όμως, η λιχουδιά αυτή είναι μια πλαστική σακούλα, όπως αυτές που πολλοί 
άνθρωποι αφήνουν στην ακτή. Δυστυχώς, η χελώνα δεν μπορεί να καταλάβει τη διαφορά, 
με αποτέλεσμα να τη φάει και να κινδυνέψει η ζωή της. 
Αριθμός λέξεων: 59 
Αριθμός προτάσεων: 4 
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ΛΕΞΕΙΣ 
βελόνα 
παιδάκι 
καμπάνα 
αστέρι 
